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.l. 
R E S U M O ....._..i__ííí_- 
Este trabalho, cujo tema ë a questao do poder na 
escola, pretende, acima de tudo, que haja a possibilidade de 
perspectivar. Iniciando por delinear uma breve histõria das 
definições da Psicologia como forma de apresentar e sugerir 
que repensemos as diversidades que a caracterizam, segue com 
a síntese, se ê que`ë possivel realizã-la, da trajetõria ar- 
queolõgica e genealógica de Michel Foucault. "Conóideâaçõaó 
metodoiõgtcaó" gerais pretendem fazer a articulação entre as 
idéias iniciais e o "íoeuó" do trabalho propriamente dito-a 
escola. 
A observaçao do cotidiano de uma classe de pri- 
meira sërie do primeiro grau de uma escola pública pretende 
dar visibilidade a algumas caracteristicas peculiares ao 
exercicio do poder disciplinar, exercício este que encontra 
terreno privilegiado na escola e que fabrica corpos dõceis, 
individuos normatizados e normalizados. ' z 
As práticas escolares refletem a relaçao saber- 
poder: "o óaben como negulamento, o podea como exenclcio". 
' 
\ . _ fz . Supomos que a descriçao mesma destas praticas e 
destes exercicios, suas articulações, alvo e objeto, levem 
A ... ã ocorrencia de modificaçoes nos jogos das forças que atuam 
neste campo. . 
Como se dão estes relacionamentos? Qual ë o pa- 
pel reservado ao professor e a seus alunos neste cenãrio? E 
a nõs, que nos dizemos "ÁnteKecIua¿ó"? 
Sao questoes como estas que este trabalho preten 
de abordar com a certeza, no entanto, de que tentaremos de- 
linear uma nova perspectiva que aqui não se esgota.
.2. 
ABSTRACT _.._i.¿í._íí 
The present work's thematic deals vith the 
question of power at school. It considers the possibility 
of opening new perspectives in terms of theory, methodology 
and action. 
It starts with a brief historical sketch of 
Psychology's defínitions and it suggests that such discipline 
is approached in terms of its particular diversities. 
It gallows with an attempt of a synthesis of 
Michel Foucault's archeological and genealogical trajectory. 
An essay on "Meihodologicai con§¿denat¿onó" 
intends to articulate between the initial ideas and the idea 
of school as a particular work "£ocuó"., 
The observation and description of the daily life 
of a first grade primary school class, intends to throw some 
light on some particular characteristics of the exercise of 
power and discipline at school. Our argument here is that 
such exercise finds a priviledged "íocuó" at school, producing 
"tamcd" bodies, or individuals shaped by norms. 
The school practises reflect the articulation 
between hnowledge and power: "knowäedge aê àeguflaiton, 
poweà aó exenc¿óe". 
We suppase that the description itself of those 
practises and exercíses, of its articulations, its goal and 
objective, will provoke modifications of the forces played in 
the field. 
How do those relationships happen? Which is the 
role reserved for the teacher and pupils within this scenery? 
Which is the role reserved for the so-called intellectuals?
. 
Those are questions considered by this work, 
with the intention of sketching a new perspective, which 
is certainly not exhausted in this first approach.
.3. 
"E a h¿óIoa¿a humana nao óa deóenaoia apg 
naó noó campoó de bataihaó e noó gab¿ng 
Icó paeóádencáaió. Efia óe deóenaoía iam- 
bëm noó qaániaáó, entao píaniaó ega£¿nha@ 
naó auaó da óabãabáoó, naó caóaó de jogoa 
.- noó paoótlbufioó, noó co£eg¿oó, naó uóinaa 
noó namoaoó de eóqa¿na. 
Dáóóo ea qa¿ó gazea a m¿nha poeó¿a. Deóóa 
matëaáa ham¿£de e hamiihada, deóóa vida 
obócuaa e ¿njuót¿çada, poaqae o canto não 
pode óea uma taaiçao a-v¿da, e óo e jaóto 
cantaa óe o noóóo canto aaaaóta conó¿go 
.__ À aó peóóoaó e aó co¿óaó que nao tem voz". 
- Ferreira Gu11ar -
.4. 
I NTRODUÇAO 
"O mot¿uo que me ¿mpu£óÁonou (a eócueuen eóte Zá- 
uno) goi muzízto z5z‹'mp£e¿›. Pa/La algun/5, uàpe/Lo, e/ste moL¿vo 
podeâä óen óufiiciente poa efie meómo. É a cum¿oóÁdade - em 
todo caóo, a unáca eópecie de cuàáoóidade que vale a pena 
óeä pnaiicadu com um pouco de obó£¿naçäo= não aqueia que 
pnocuua aóó¿m¿£aa o que conuem conheceu, maó a que pehmáie 
óepaaaa-óe de ó¿ meómo. De que vafienia a obótánação do óa- 
befz óe ele ozóóegu/zwóóe apena/ó a aquzízsiçäo doó conneczámen- 
toó e näo, de cenia maneáäa, e tanto quanio poóóZue£,o deà 
cam¿nho daquefie que conhece? Exiótem momenioó na v¿da onde 
a queóião de óabeh óe óe pode penóan d¿5eaeniemente do que 
óe penóa, e penceben difienentemenie do que óe vã, ë ándió 
penóãvel paaa óe contánuau a oflhac ou a neáfietán. (...) Õ 
'enóa¿o'- que ë neceóóãnáo entendeu como expenáêncáa modá 
fiicadoaa de ói no jogo da oeädade, e não como apaopgáação 
óimpZ¿¿¿cadoaa de ouiuem pano 5¿nó de comunácação -e‹›co§ 
po v¿vo da 6¿£oóo6¿a, óe, pefio menoó, e£a 601 aánda hoje o 
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.6. 
Gostaríamos que este trabalho fosse considerado 
como um "enóa¿o". Assim foi confeccionado, como cada uma de 
suas partes que guardam uma certa independência entre si,mas 
que traduzem, antes de tudo, inquietações, certas insatisfa- 
._ 4 A 4 çoes com as analises que, em geral, marcam o fenomeno pedaga 
gico. Na realidade, pensamos que nao estamos dizendo nenhuma 
. P ¢ 0 novidade, mas gostariamos que a provisoreidade do pensamento 
e das inquietações que levam ã busca, não de respostas "phoa 
Iaó" e "acabadaó" mas da "nou¿dade" mesmo, que reside nas mi 
nücias do cotidiano, filigranas que fazem pensar, ficasse 
aqui evidenciada e marcasse um espaço de reflexao. 
O encontro com os textos de Michel Foucault foi 
muito feliz para nõs pois, de certa forma, ele nos assegura 
ram a "£eg¿t¿m¿dade" da dúvida, da suspeita. Pensamos também 
que ê com esta mesma postura que devemos nos aproximarchasua 
obra. Se o princípio norteador ê o de uma analítica do poder 
isso quer dizer, nada mais nada menos, de que se trata ape- 
nas de ama das inúmeras possibilidades perceptivas, um modo 
de perceber o espaço dos homens, portanto, um modo seletivo, 
posto que a percepção assim o ë. 
... z 4 ... Nao ha duvida de que as decisoes que se tornaram 
necessãrias ao longo deste trabalho obedecem a este mecania 
mo seletivo. E exatamente isto que queremos assinalar. As 
escolhas que fazemos não são aleatõrias; elas se encontram 
localizadas em uma trajetõria que não se inicia aqui e, que, 
certamente, aqui também não se esgota. No entanto, nesta tra 
jetõria nos defrontamos também com o acaso que inevitavelmea 
te nos obriga a pensar. Assim ë que se constitue esta disse; 




Contemporaneamente, os trabalhos "caZt¿coó" vol- 
tados para a prãtica pedagõgica demonstram uma visao da escg 
la ou como paraiso isolado, lugar privilegiado para a trans- 
~ ~ formaçao da sociedade, ou como lugar de pura reproduçao des- 
ta. Ã parte os equívocos deste duplo reducíonísmo que efetua 
mos, nenhuma dessas duas possibilidades nos satisfazia. Sus- 
peitãvamos de que, lã onde as prãticas se realizam, a trama 
era muito mais complexa do que nos mostravam estas anãlises. 
Vício da formação de psicõlogo? Não sabemos responder. Mas 
certamente nos preocupava, desde o inicio, a questão da sub- 
jetividade e de como ela se produzia em um meio onde se evi- 
denciavam exercícios de dominação. 
A explicação científica tradicional por si sã 
_. ` 4 _. nao nos bastava e decidimos ir a busca. Tentavamos nao incor 
rer no erro, a nosso ver, de se estabelecerem procedimentos 
e regras que sirvam milagrosamente para tudo e para todos. 
Assim, privilegiamos não o macro mas o micro, sem querer com 
isso anular a relaçao entre ambos, ou que no micro se veja 
uma cõpia do macro e vice-versa. Se ë verdade que a escola 
~ _. .ø 4 ~ 4 nao e a sociedade, tambem e verdade que na parte nao ha so- 
mente o todo micro, mesmo que não seja a totalidade do todo, 
mas especificidades que nao se dao em todas as partes do to- 
do. 
p 
Esta busca exigia de nõs a não definição a prio- 
ri de uma finalidade e de um projeto. A "intenção" era a de 
ir ao encontro das prãticas e não de "enquadnan" os fatos na 
boa ou mã-fë de alguns, de uma classe ou de todos - a luta 
contra os exercícios de dominação, quaisquer que sejam, onde 
quer que estejam sendo efetivados. 
A questao especificamente pedagógica, a nosso 
ver, nao surge autonomamente. Ela estã continuamente vincula 
da, entre outras coisas, ã formação dos saberes e aos exercí 
cios de poder, mesmo no ãmbito escolar restrito. 
Embora não seja nossa pretensão uma abordagem
9080 
epistemolõgica e nem formular novas regras, urge que discuta 
mos a desmistificação dos saberes oficiais, urge perceber 
quais são as coisas que funcionam como "ueadadeó" no cotidia 
no. A maneira de pesquisar que encaminhamos neste trabalho ë
4 a da descoberta diaria no prõprio pesquisar. Ã medida em que 
nos colocamos em contato (contactamos) com o campo e o obje- 
to escolhidos ë possivel percebermos um ir e vir metodológi- 
co - teoria e prãtica se rearticulando. Isso não quer dizer 
que o pesquisador nao tenha "objeiivoó" e, muito menos, que 
chegue "deópido" ao local da pesquisa, sem um "óabeâ" que 
carrega consigo, sobretudo estando na academia. Que ele pos- 
sa ser critico consigo mesmo - indicamos. Tornar profana a 
sagrada figura do pesquisador, sem que com isso sacralizemos 
seu objeto (homens entre homens). 
Em síntese, a proposta que fazemos ë a de quem 
assinala a decadência do Verdadeiro, da Unidade e da Finali- 
dade. Nisso seguem-se os passos de Nietzsche e Lyotard - a 
._ 4 _ 4, revisao da propria ideia de cientificidade e a denúncia do 
cientista como o ünico competente para dizer "magicamente" 
como as coisas são. De quem ao saber "eáácaz", pretende con- 
trapor o saber "aniadon de neaítdadaó". 
Assim, a sensibilidade para perceber os acasos, 
as pressoes das co-açoes, os encontros fortuitos, facilita, 
de um lado, a visibilidade do sentido das coisas e, de outro 
lado, a visibilidade da propria acao. 
E certo, para nõs, que não podemos saber comotmi 
Íizar as reflexões desenvolvidas se estas não partem da nos- 
sa agao e de nossos enfrentamentos e, ainda, se nao temos um 
projeto político claro que se formula e reformula no trans- 
correr desta ação (teõrica e pratica). Ultrapassar o nivel 
da mera reflexao nao acontece isoladamente e ë preciso o re- 
conhecimento de que estamos em um campo politico. Serã que 
._ ~ ê possivel separarmos a questao da pesquisa da questao poli 
tica? Pensamos que não e, por isso mesmo, tornam-se necessa- 
rios critërios que nos permitam avaliar nossas ações e seus
Q9. 
efeitos. Onde encontrã-los? Reafirmamos que talvez possamos 
encontrã-los em nõs mesmos e na crítica que possamos nos fa- 
zer. Que nao nos ocultemos, portanto, nem de nosso objeto, 
nem de nõs prõprios. 
... X ... 
Ao iniciarmos a redação deste trabalho, sentimos 
necessidade de delinear brevemente a histõria das definiçoes 
da Psicologia, como uma maneira de, a partir de toda a dive; 
sidade que caracterizou a sua trajetõria, pensarmos mais de- 
tidamente acerca de sua dimensao pluridisciplinar e de sua 
atuação nos diversos espaços onde os homens estão. Inquietã- 
vamo-nos, principalmente, com a legitimidade ou não de nos- 
_, ~ .Q sa inserçao no Curso de Mestrado em Educaçao, ja que nossa 
formação bäsica ë a de psicõlogo. Cremos que se justifica a 
nossa participação exatamente pelas questões mencionadas aci 
_ ~ 4 ma e, mais ainda, pela questao da subjetividade. Ora, nao e 
exatamente a subjetividade o "goco" dos trabalhos em Psicolo 
gia, aonde quer que ela esteja sendo produzida? Não temos a 
pretensao de esgotarmos esta discussao. Apenas tentaremos 
traçar algumas linhas de apoio para o encadeamento de nossa 
proposta. 
Em seguida, procuraremos sintetizar a trajetõria 
arqueolõgica e genealõgica de Michel Foucault, Autor cujas 
idéias constituem o eixo norteador de nosso trabalho. Traça 
remos os conceitos que nos servirao de base, sabendo quao di 
fícil ê darmos conta de toda a riqueza e conplexidade de sua 
dbra. Foucault permanece como fonte de questionamentos e bus 
cas e esperamos que este trabalho sirva para suscitar pergun 
tas e desafios. 
Um breve ensaio sobre o método deverã tentar fa 
zer a articulaçao entre o "pano de fiundo Ánácáafi" e a escola 
propriamente dita, enquanto nosso lugar de estudo. Na reali- 
dade, a questao metodológica pretende perpassar todo este 
trabalho e, com certeza, ela serã apenas sugerida neste en- 
saio.
«10. 
Não recearemos em explicitar nossas düvidas,questionamentos, 
discussões e, até mesmo, orientações de Foucault, sabendo 
que nem de longe daremos conta de tão complexa questão - o 
mëtodo. Infelizmente, sabemos que nao nos serã possível map 
ter a idëia inicial de que a apresentaçao, registro da inves 
tigação e dos desdobramentos teõricos, deveriam ser fiêis ã
^ sequencia e intensidade em que ocorreram. No entanto, tenta- 
remos, ao mãximo, garantir que o bãsico de nossa proposta me 
todolõgica encontre visibilidade aqui. 
Algumas tentativas de articulação saber-po&¶,u¶1 
cretizada através da Psicopedagogia e da disciplina, marca- 
rao o interlüdio para a entrada na escola. Dai em diante, 
trataremos de descrever as prãticas cotidianas da escola,atë 
que no chamado "aaquiuo temático", tentaremos fazer a rela- 
çao entre o observado e as estratégias do poder disciplinar. 
Sabemos que, em muito, as prãticas e seus efeitos extrapolam 
o nível discursívo e, que, provavelmente sua mera descrição 
nao baste, neste momento, para lhes conferir a visibilidade 
que almejamos. Neste sentido, o nosso trabalho escrito virã 
acompanhado de um video ("anqu¿uo de ¿magenÁ") cujo objetivo 
ê exatamente tentar assegurar o que a palavra nem sempre cop 
segue. Estes dois "anquávoó" se apoiarão no que chamaremos 
de "ahquiuo ctonoiõgtco", que constará de transcrições das 
descrições das prãticas. Aqui, Deleuze e Guattari certamente 
nos darão um auxílio adicional. 
Finalmente, fotos da escola (produção de uma alu 
na-estagiãria de Psicologia), sua planta, a entrevista com a 
diretora (realizada por outra aluna de Psicologia) e alguns 
questionãrios respondidos por psicõlogos pretendem enrique- 
cer este texto, ajudando a proporcionar uma clareza maior ao 
que tentaremos dizer. `
.11. 
QUE c1ÊNc¡A É EssA: A Ps¡coLoe1A?
› 
"Em óuma, gozsta/vía que (um Z/LvfL0)não M. aztllzábufzs- 
óe a.ó¿ meómo eóóa condáção de texto ao qua£ a pedagogáa 
ou a caZ£¿ca óabøaão ueduzl-lo, maó que £¿ueÀóe a deóenuoš 
tuna de apneóenian-óe como d¿ócunóo= óimuítaneamente baia 
¿ha e anma¿ conjuntuaaó e veóiZg¿oó, enconzao ¿naegu£aa E 
cena aepe£¿ve£". 
(Miche1 Foucault) 
,"... La c¿ëno¿a) -iam uma eócofiha a fiazen óobne 
o Zugaa E daa a e¿Ác¿ênc¿a e ao contao£e= ocaó¿äo duma aa- 
c¿onaZ¿zação, dum io£a£¿£aa¿ómo ma¿oa; ou me¿o paaa mu£¿¿ 
p£¿can angenhoóaó aea£¿dadaó. Deoemoó eópeaaa que a c¿ën- 
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Quando esboçamos uma linha referencial de pontos 
significativos que deveriam ser abordados neste trabalho, os 
primeiros que surgiram diziam respeito ã questão da cientifi 
cidade, da(s) idêia(s) do que ê ciência e da ciência psicolê 
gica neste contexto. Estes pontos nos pareceram significati- 
vos haja vista a nossa condição de psicõlogo cursando um Mes 
trado em Educaçao. 
Necessãrio se faz, portanto, historiarum pouco. 
Assistimos nos últimos anos (como espectadores 
de fato ou como debatedores em algumas circunstâncias) a to- 
da uma discussão a respeito do que se considera "cÁênc¿a", 
"c¿entZ5¿co", "cáënciaó natuaaió", "ciënciaó óociaió", e ou- 
tros temas que, na realidade, se centram em torno de um mes- 
mo eixo: o estatuto da ciência. 
A Psicologia, talvez mesmo por se prestar (pela 
sua prõpria constituição histõrica) a ser jogada para põlos 
bastante diferentes, nesta discussão ocupa um papel inquie- 
tante. Acompanhamos o surgimento e desenvolvimento de tendên 
cias as mais diversas possíveis. Tradicionalmente, quando es 
tudamos a "ciência pó¿co£õg¿ca",sempre mencionamos entre ou- 
tros: o Positivismo, o Estruturalismo, o Funcionalismo,‹>Ge§ 
taltismo, o Behaviorismo, a Psicanä1ise.1 Hoje parece que fa 
lamos de uma sêrie de "Pó¿co£og¿aó" diferentes umas das ou- 
tras, muitas vezes, com a forte suspeita de que diferem en- 
tre si nao apenas quanto ao procedimento metodolõgico, mas 
tambêm quanto ao prõprio objeto de investigação. Basta con- 
1 . . . . z Edna Heidbreder em seu livro "Psicologias do Seculo XX" tenta fazer 
um estudo sístematizado de alguns desses grandes "sistemas" em Psico- 
logia, em especial, aqueles significativos da Psicologia Americana.
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sultarmos qualquer dicionãrio respeitãvel para nos darmos 
_.. ~ ~ a conta da diversificaçao das divisoes da psicologia. Nao e
4 por acaso que, por exemplo, a Psicanalise se advoga o direi 
to de se considerar e ser reconhecida como uma ciência sepa- 
rada da Psicologia. Talvez o seja, mas nao é esse o objetivo 
de nossa discussão aqui.
A Retomando o ponto inicial, a idéia do que é cien 
cia hoje se coloca como foco de intermináveis discussões que 
extrapolam os limites da pura abordagem epistemolõgica. Te- 
mos, na verdade, de recolocar a questão: ao invés dea.idéia, 
ao, 4 ^ temos as ideias do que e Ciencia, do que é científico. 
O discurso cientifico pretende postular o valor 
de verdade e, nao apenas isso, mas até identificar o que é a 
Verdade. O "heaolómo" dos cientistas, mesmo exprímindo publi 
camente suas suspeitas e medos, estã justamente ai - eles se 
propõem a descobrir a Verdade. Propor-se a descobrir a verda 
de remete-nos ao sentido do desvelar, tirar o véu, a cobertu 
ra, que, ao nivel epistemolõgico, difere do "pnoduz¿n". Des- 
cobrir propoe a adaptaçao entre o objeto e o sujeito que in 
vestiga (adaequatio intellectus et rei). Ao sujeito pesquisa 
dor cabe adaptar-se, conformar-se ao seu objeto. Produzir im 
plica em uma relação onde não se supõe mais basicamente a 
adaptaçao, a conformaçao, e, sim, a "auioàia" do sujeito, 
que proporia novas hipõteses, novas crenças. Tal debate vem 
desde os gregos até hoje. 
À A Ora, assistimos com a ciencia contemporanea,a um 
acúmulo de enunciados, muitas vezes incompatíveis entre si, 
~ A cuja única condiçao de coexistencia parece ser um critério 
de operatividade. Assim, descobre-se um discurso e uma prãti 
ca cuja forma adviria não mais do critério de "ueâdade", mas 
do critério de "c5¿c¿ënc¿a". O discurso unificado, centrali-
^ zado da ciencia, passaria a dizer respeito a um controle exa 
to de variãveis, a um "domZn¿o" do investigador sobre a tota 
lidade das variantes do resultado. Mas neste universo da 
ciência contemporânea encontramos espaço para o abandono dos
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requisitos da unidade, da totalidade e da finalidade. Em seu 
texto "Pequena Penâpectivação da Decadência e de alqunó com- 
bateó m¿noâ¿£än¿oó a tâavan" J.F. L otard elabora ar umen- › Y 8 
tos construídos neste sentido, sem, no entanto, deixar de 
considerar que, mesmo assim, nos manteríamos no universo li- 
mitado da ciência, dentro de seus limites, jã que esta não 
deixaria de se submeter ã regra da eficácia: o impensãvel dã 
lugar ao pensamento e deve ser definido, demonstrado, repro- 
duzido. Mudaria de perspectiva na medida em que deixasse de 
tentar a adequação deste novo dado ã realidade, e passasse a 
multiplicar novidades não conformadas, a redistribuir pers- 
pectivas, a criar realidade, a deixar de buscar aprisionar o 
incatalogãvel, sem a busca do domínio do objeto. Para isso, 
muitas transformações deveriam ocorrer, o prõprio cientista 
talvez mesmo tivesse que deixar de sê-lo. 
Vamos fazer uma tentativa de uma breve histori- 
zaçao do percurso da Psicologia. Nossa historicizaçao apenas 
inicialmente seguirã o percurso cronolõgico dos fatos prin- 
cipais que "¿onma£¿zaâam" a passagem da psicologia prë-cien- 
tífica para a psicologia científica. Tais dados constam dos 
principais manuais tradicionais de Histõria da Psicologia. O 
que nos interessa aqui são as transformações que o conceito 
"Póicoíogfa" sofreu e ainda sofre, e não uma simples seria- 
ção seqüencial de acontecimentos. 
Em 1860 G. Fechner (1801-1884) publicou a primei 
ra obra de psicologia experimental: Elemente der Psychophy- 
sik. Esta obra rompia com a tradição filosõfica e com a psi 
cologia vista como parte da filosofia: estudo da alma, na 
tradição aristotêlica. Além disso, procurava empregar para o 
estudo dos fenômenos psíquicos o mesmo método das ciencias 
da natureza. Consagrou-se assim a Psicologia como ciência ex 
perimental, ou seja, como ciência no sentido estrito. Em 
1862, institucionalizou-se tal estado com a inauguraçao, por 
W. Wundt (1832-1920), de um ensino cursivo de "A Póácofiogia 
do ponto de vfóta daó C¿ênc¿aó Natuaa¿ó" e, com a inaugura- 
ção do primeiro laboratório de Psicologia, pelo prõprio
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Wundt em Leipzig, em 1987. Logo em seguida, iniciativas se- 
melhantes ocorreram na França e nos Estados Unidos. Portan- 
to, no decurso da segunda metade do sêculo XIX, ocorreu a 
"paóóagem" da psicologia "pne-cienilfiica" ou "5¿£oó55¿ca" pa 
ra a "pó¿co£og¿a cientlgica". No entanto, apesar do seu reco 
nhecímento oficial enquanto ciência e sua institucionaliza- 
çao progressiva dando acesso inclusive a profissoes publica- 
mente regulamentadas, ainda hoje ê contestada "em óua ¿¿na£¿ 
.- dade, em óua e¿¿cac¿a, em óeu aigoa e em óua unidade". Inter 
roga-se sobre a sua natureza e valor, tanto epistemolõgico 
quanto cultural. 
Recordemos um pouco toda a discussão de W. Dil- 
they (1833-1911), em sua obra "lntnoduçäo dó Ciënciaó do 
EÀQZÀÀIO", de 1883, onde o Autor se pergunta mais detidamen- 
te sobre a constituiçao e a cientificidade das "c¿enc¿aà do 
eóplaiio" ou ciências humanas. Pretendia fazer por estas o 
mesmo que Bacon havia feito para fundamentar o mêtodo das 
A A ciencias naturais. Postulava a autonomia destas ciencias e 
colocava a antropologia e a psicologia como "baóe de iodo co 
nhecimento de vida háótãàica e de Iodaó aó noàmaó que guiam 
e Zeuam em dáanie a óociedade" (p.50). Via a Psicologia como 
a ciência que não sô ê necessãria para compreender a histõ- 
ria, mas_tambêm, liga as ciências naturais ãs do espirito,
, considerando que elas diferem no objeto e no metodo e que as 
ciências do espirito se atrasam na medida em que querem ser 
cõpias das ciências naturais. Esta ê apenas uma das discus- 
.... ._ ~. A soes que historicamente vem acontecendo em relaçao as cien- 
cias humanas e, em particular, ã psicologia. 
Tomando por referencial o caminho proposto por 
Michel Bernardz, vale a pena discutirmos um pouco antes ques 
2 - . Tomamos por referencia um texto de M; Bernard (a Psicologia, in: CHA 
TELET, F. História da Filosofia. Vol.7: a Filosofia das Ciências So- 
ciais. Rio de Janeiro, Zahar, 1974, pp.17-9Ê)-Apesar de em muitos pon- 
tos não concordarmos com a argumentação do Autor, utilizaremos seu tex 
to por se tratar de um estudo sistematizado sobre a psicologia,princi: 
palmente, no que concerne ao problema de sua unidade e especificidade, 
questões que nos interessam assinalar neste trabalho. Portanto, o cri 
tério de escolha da referência não foi o de concordância com o Autor Í 
mas sim o dos pontos abordados em seu estudo.
4
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tões. Do ponto de vista epistemolõgico, examinaremos a defi 
nição do objeto e do método (unidade e especificidade) e do 
seu valor (alcance explicativo). Do ponto de vista técnico, 
discutiremos sua eficãcia e orientação na prãtica social. E 
do ponto de vista de sua funçao cultural, veremos até quepon 
to a psicologia operou transformações culturais. Ê importan 
te salientar que não nos aprofundaremos nestas discussõesgws 
limitando basicamente a registrar o que tem sido discutido, 
jã que o nosso objetivo é traçar um "pano de gundo" para o 
desenrolar do nosso trabalho. 
A QUESTÃO DA UNIDADE E DA ESPECIFICIDADE 
Apesar do "veto do poótttvtómo", em especial o 
de A. Comte (1798-1857), a psicologia alcançou seu estatuto 
oficial de Ciência. No entanto, a questão sobre a legitimida 
de desta conquista permanece. Duas discussões se percebem 
aqui: a da especificidade da psicologia e de seu objeto em 
relação ao das outras ciências, e, a do valor epistemológico 
de sua explicaçao. Na realidade, o que Comte rejeita nao e 
tanto a "ctëncta da atma", mas a "ctãncáa do óuƒe¿to". O "vg 
to do poóiiáutómo" é justamente contra essa possibilidade. 
Para além da diversidade das disciplinas e méto- 
dos psicolõgicos, encontramos um conflito entre dois estilos 
de pensamento: o rigor objetivo das ciências da natureza (ho 
mem-ser vivo, portanto natureza) e, a exigência de inteligi- 
bilidade do senso do devir complexo das experiências humanas 
(homem-produto e produtor de cultura). 
A oposiçao entre estes dois estilos concretiza- 
se em diversos níveis desde a maneira de conceber o fato 
psíquico até a ênfase dada ä natureza dos fenômenos psiqui- 
cos, passando pela escolha dos métodos de investigaçao e por 
um certo modo de inteligibilidade. Na realidade, nestes dois 
estilos podemos perceber um duplo reducionismo: - o imperia
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lismo monopolizador das ciências fisicoquímicas e biológicas 
inspirado no modelo galilaico baconiano da matemática como 
modelo de cientificidade, e, - o produto da crítica de al- 
guns filósofos e o monopólio dos psicanalistas e sociólogos, 
cada um por sua vez arrogando-se o direito de deter a "cha- 
ve" do psiquismo humano. E importante salientar que estes 
dois estilos não são homogeneamente representados, assim co- 
_ ^ f mo nao representam unicamente toda a tendencia da critica 
contemporânea. 
Segundo Bernard, outro perigo ameaçaria a ciên- 
cia psicológica, além destes dois reducionismos: a linguagem 
do psicólogo. O fato de recorrer ao senso comum e se expres- 
sar na linguagem cotidiana diluindo-se enquanto "pnãiica", 
torna-se extremamente nocivo a elaboraçao de uma ciencia psi 
cológica autônoma e específica, argumenta o Autor. Diversas 
soluções foram propostas com a finalidade de se evitar este 
perigo: 
- as que procuram determinar a unidade e autono- 
mia de seu domínio pela noçao watsoniana de comportamento; 
- as que se recusam a reconhecer essa unidade e 
essa autonomia do dominio psicológico e pretendem descobri- 
las ao nível da implicação ideológica do projeto psicológi- 
co; ' 
- as que pretendem uma nova metodologia a fim de 
._ A refinar a noçao de comportamento e creem que isto assegura- 
ria a autonomia do psicólogo; 
_ e as que, aceitando a pluralidade dos campos 
diversificados da psicologia, descobrem sua unidade e especi 
ficidade na estratificação interna destes campos. 
Do estudo de como essas soluções foram propostas 
e das tentativas de executã-las, podemos deduzir uma trajetó 
ria da mudança na concepçao do que afinal e Psicologia, ou 
seja, uma trajetória conceitual.
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Iniciando por J.B. Watson (1878-1958), temos uma 
"Póicologia do Compoatamento". Ã descrição objetiva do com- 
portamento proposta por Watson, segue-se P. Janet (1859- 
1974) com sua "PóÁco£og¿a da Conduta", complexificando o 
"ato" com a introdução do papel da consciência. Tentando con 
trabalançar o comportamento significativo e o método experi 
mental, Lagache pretende integrar na noção de comportamento 
watsoniano as categorias de tensão, sentido e totalidade, de 
finindo a psicologia como a "C¿ënc¿a da Conduta".3 Seguindo 
este percurso conceitual, encontramos R. Zazzo com sua_"Pó¿- 
cofiogáa Iniegaafi". Pretende demonstrar a continuidade entre 
o biolõgico e o psicolõgico, observando o postulado do prima 
do do conceito de adaptação. A psicologia seria um estudo 
sistemãtico dos processos de adaptação.4 A discussão que se 
seguiu a essa proposta, basicamente entre Canguilhem e R. Pa 
gës, resultou na proposta de Palmades de que o dominio mais 
unificador da psicologia ë o da aprendizagem. Segundo ele, o 
psicõlogo vê sua tarefa definida pelo inventãrio dos fatores 
de comportamento e de conduta e pelo estudo das açoes na ela 
boração da conduta. Aqui chega a vez de Politzer com sua 
"Póácoiogia Concaeta", colocando-se contrãrio ãs posições 
mais "abó£aa£aÁ". O fato psicológico, segundo ele, ê o com 
portamento que tem um sentido humano e ë necessãrio voltar 
ao homem concreto, tal como ele se manifesta em qualquer ins 
tãncia. 
3 - . . - . A analise feita por Lagache esta em sua obra: "Unite de la Psycholo- 
gie". O Autor fez a tentativa de consolidar e completar a proposta 
de Janet, sendo que, no entanto, este era um ferrenho rival da psicanã 
lise, campo de conhecimento ao primeiro. A proposta de Janet encontra- 
se em: Etude philosophique e em De l'angoisse ã 1'extase. 
4 _ . . . Para melhor compreensao, consultar Conduites et conscience do Autor. 
5 A posição de Canguilhem pode ser vista no artigo "Qu'est-ce que la 
Phychologie", (publicado em português no vol. 30/31 da revista Tempo 
Brasileiro; a de R. Pagés está em Revue metaphysique et morale Ííãn: 
mar de 1958); finalmente, um exemplo característico do pensamento e 
metodologia de Palmade, em sua obra: A unidade das ciências humanas, 
onde o autor pretende demonstrar a unidade não só da psicologia, mas 
de todas as ciências que estudam o homem.
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Como a noção de "concaeto" parece ser bastante 
ambígua do ponto de vista científico, Politzer foi bastante 
criticado. No entanto, L. Sëve, prosseguindo na mesma pers- 
pectiva, tentou precisar sua conceitualizaçäo segundo um 
fundamento marxista (materialismo histõrico-dialético), embo 
ra falte aos fundadores do marxismo precisamente a atenção ã 
dimensão psicolõgica da histõria. Aqui, o "ato" se define 
como sendo, ao mesmo tempo, expressao do indivíduo e de rela 
ções sociais em condições histõricas determinadas. A psicolg 
gia define-se como a "c¿ënc¿a da u¿da aeafi doó Àndtvlduoó" e 
sua unidade resulta da unidade do indivíduo concreto com o 
trabalho. O materialismo histõrico seria o fundamento da 
psicologia em sua forma epistemolõgica.ó O prõprio Bernard, 
lançando mão de outros autores, aponta uma sërie de equivo- 
cos nesta proposta. No entanto, não nos interessa aprofundar 
mos discussões sobre possíveis equívocos ou méritos de cada 
uma destas definições e propostas de unificação da psicolo- 
gia. O importante, parece-nos, neste momento, ë deixar cla- 
ra a mudança conceitual que a psicologia sofreu ao longo dos 
anos em sua prõpría definição. Essas mudanças deveram-se a 
fatores de ordens diversas, a nosso ver, desde crises inter- 
nas ao prõprio campo de conhecimento da psicologia até dis- 
cussões que em muito extrapolam seus domínios. Atë este pon- 
to onde chegamos, podemos constatar nestas diversas defini- 
ções, uma constante: a busca de uma epistemologia totalizado 
Ta. 
Podemos resgatar com J. Gagey, no entanto, uma 
outra perspectiva. Reconhecendo a diversidade dos campos de 
estudo e das prãticas da psicologia, ele buscou reconhecer 
neste pluralismo o "ó¿na£ de uma fiaóäo da ação, de uma ntqug 
za da aeai a doó modoó de comanácaçäo que ela poóó¿b¿£Áta eg 
6 Da obra de Yolítzer sugerimos Critique des fondements de la Psycholo- 
gie. Paris, Presses Uníversítaíres de France, 1967, e da obra de 
Sève ver Marxisme et thëorie de la personnalite.
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Ina oó óeaeó", ou seja, o sinal de vitalidade de uma ciência 
inscrita em um interminãvel devir. Aplicou ã psicologia a 
perspectiva bachelardiana da construção do conhecimento e, 
inegavelmente, apesar de todas as criticas que recebeu, teve 
o mérito de denunciar, a nosso ver, a ilusão da exigência de 
uma psicologia una e especifica. 
Cai por terra, consequentemente, segundo este mo 
do de ver a psicologia, o monopõlio da jurisdição de uma psi 
cologia experimental, objetiva, neutra e assëptica. 
Na tentativa de se fazer cientifica, esta manei- 
ra de agir da psicologia foi obrigada a construir objetos 
novos: os conceitos que conotam o dominio descritivo, as va- 
riãveis intermediárias não-observãveis e os modelos explica- 
tivos que permitam seu emprego. 
Podemos dizer como Greco, então, que o psicõlogo 
nunca escapa de tentar elucidar sua prõpria problemãtica. E 
que este elucidar permanente lhe permite renovar seu modo de 
inteligibilidade e garantir sua especificidade de trabalho. 
A nosso ver, o estatuto da psicologia resultaria de uma con 
quista conceitual interminãvel e cada vez mais coerente com 
a ou as prãticas que lhe fazem juz - prãticas estas sempre 
qualificadas socialmente e situadas historicamente. 
Conforme Bernard conclui aqui, a definição da 
especificidade da tarefa do psicólogo remeteria ã "expiicq 
ção" que ele elabora, seu valor e sua natureza. Mesmo não 
concordando totalmente com o Autor7, seguiremos em frente 
com a nossa identificaçao sumãria das diferenças,segundo seu 
referencial. 
7 ~ . Nao nos interessa neste momento contra argumentar com o Autor, mesmo 
porque o que nos propusemos é fazer um breve sumario das diferenças 
significativas 'que ocorreram nos dominios da psicologia.
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ALCANCE EXPLICATIVO 
No sentido positivista, o conceito de explicaçao 
define-se pelo estabelecimento de leis quantitativas entre 
os fenômenos observados. Na ciência moderna, no entanto, o 
uso do conceito de causa tornou-se corrente, embora nao tao 
pacífico, haja vista as obras de Hume e Kant, entre outros.A 
situação da psicologia apresenta-se novamente delicada, mos 
trando maiores dificuldades quanto ã utilização de uma expli 
caçao causal na medida em que a formulaçao de leis gerais 
parece anular a possibilidade de singularidade das condutas. 
Assim, pode-se compreender como correntes tao diferentes po- 
dem condenar a "explicação" em psicologia. Observamos que 
tanto o behaviorismo quanto a fenomenologia, por exemplo, a- 
travês de argumentos diferentes, criticaram a possibilidade 
explicativa, caindo em um processo descritivo estêril, não 
conseguindo sustentar a prescindibilidade da explicação. A 
.... Á .- prõpria discussao do estatuto da ciencia hoje nao ê pacífica 
e as obras da Escola de Frankfurt, entre outras, atestam bem 
_ _ 4 _ essa situaçao. Portanto, esta celeuma nao e exclusiva da 
psicologia, assim como não apenas as "c¿ënc¿aó do eópímito" 
teriam uma especificidade. 
Bernard introduz, neste momento, J. Piaget(189ó- 
1980) e suas idêias sobre como deve ser o trabalho cientifi 
co em Psicologia: "a paóóagem contínua da peóquáóa daó £e¿ó 
dó hipõteóeó cxp£¿cai¿vaó".8 Piaget distingue três procedi- 
mentos na pesquisa psicológica: - um momento formal (0 prmwi 
ro) que consiste no estabelecimento dos fatos gerais ou 
leis; - um momento de construção dedutiva de uma lei a par- 
tir de um conjunto de outras leis; - um momento de aplicacao 
da dedução a um "óubótaato âeai" ou "modeio" capaz de se 
prestar a ela ou representar suas ligações (referência das 
leis ã realidade). 
8 Piaget reconhece, em síntese, que houve uma "transformação fundamental 
do conhecimento-f estado em conhecimento- processo". Sobre essas ques 
tões vale a pena consultar "Psicologia e Epistemologia" e Traité Í dê 
Psychologie Expérimentale, este em co-autoria com Fraisse.
. v 
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~ Como a realidade e a projeçao (entre o processo 
de pensamento e os fenômenos reais da experiência) podem ser 
concebidos de formas diversas, diversos também serao os mode 
los explicativos. Piaget classifica estes modelos entre dois 
põlos: o reducionismo e o construtivismo. Os modelos reducio 
nistas podem ser: - puramente psicolõgicos (como o praticado 
~ f ~ pela explicaçao psicanalitica do surgimento das relaçoes ob 
jetaís), - psicossociolõgicos (que tendem a interpretar as 
reações individuais em função das interações entre indivi- 
duos ou grupos), - os fisicalistas (pretendem explicar os 
fenômenos psíquicos através das estruturas fisicas) e, - os 
_. organicistas (estabelecem um paralelo entre as leis psicolo- 
gicas e os mecanismos neurofisiolõgicos). No entanto, segun- 
do Piaget, todos estes modelos explicativos reducionistas 
necessitam de uma complementaçao de modelos construtivistas 
de ordem psicolõgica, o que lhe permite dizer que "uma ceata 
eópecigácidade póácofiõgica não Ã neduilvefl a paopnáadadeó óg 
ciaió, álóácaó ou oagänácaó".
A Seriam tres as espécies de modelos construtivos: 
- os modelos do tipo "teonia do compontamento" (que conde- 
nam as diversas leis da aprendizagem, baseando-se nas con- 
cepções abstratas e sistemáticas do comportamento), - os mo 
delos por "conótaução genëI¿ca"(que procuram no desenvolvi- 
mento do sujeito alguns mecanismos construtivos capazes de 
explicar as novidades sem fazer uso apenas da experiência 
_. A aprendida, da maturaçao e das influencias sociais) e, - os 
que abstratamente designam o que hã de comum aos diferentes 
modelos reais concebiveis, utilizando-se da precisao da dedu 
çao. 
O que Piaget tenta fazer ë mostrar a existência 
de um isomorfismo entre os modelos explicativos organicista 
e lõgico-matemático e se servir deles para explicar a reali- 
dade psicolõgica. Acreditava que, assim, a psicologia conse- 
guiria ao mesmo tempo assegurar sua especificidade e funda 
mentar seu valor epistemolõgico.
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Para Piaget, na psicologia moderna nao haveria 
mais oposição entre um sentido subjetivo do comportamento e 
significações objetivas. O que deveria ser levado em conta ë 
justamente o que ë revelado pela explicaçao. Assim, interes 
saria aqui tanto o esclarecimento estrutural quanto genéti- 
co, tanto legal quanto causal do objeto. No entanto, a exi- 
gência da explicação, principalmente de um certo tipo de ex- 
plicação (a que se baseia na causalidade objetiva) não ë tão 
A A A pacífica. Tambem na ciencia natural e na filosofia da cien- 
cia, jã não se aceita facilmente a causalidade como puramen 
te "objettua", ou seja, a verdade como adequação a uma rela- 
ção necessãria entre causa e efeito. Hoje prefere-se falar 
de "KQLÀ deóca¿I¿uaó": formulação sub`etiva de se Uëncias J Q 
uniformes que exigem uma contínua verificação experimental 
A A 
... As leis descrevem constancias e uniformidades de fenome 
nos mediante "deócniçõeó ó¿ntë£¿caó".ÍÉSt8íbTma Umflíwvaífiëia 
A ... ._ A de causalidade esta em discussao, e isso nao e exclusivo da 
psicologia, como se sabe. 
A evolução da psicologia apõs a ÂÊ Guerra Mun- 
dial, segundo Bernard, segue a seguinte orientaçao: os pro- 
gressos, de um lado, da psicologia genética e, de outro, dos 
estudos sobre a evolução psicomotora e afetiva e das teorias 
de aprendizagem; o desenvolvimento dos estudos da psicologia 
da personalidade e, de outro, da psicologia social dos peque 
nos grupos. 
Não podemos nos esquecer, no entanto, de toda 
uma conjuntura que, de certa forma, exigiu e facilitou que 
tais evoluções acontecessem. A 2? Grande Guerra e seu acen- 
tuado carater ideológico propiciou o surgimento de alguns 
trabalhos significativos para a trajetõria da psico1ogia.Che 
gamos aqui a importancia da contribuiçao da tecnica psicolo 
gica.
.25. 
A TÉCNICA PSICOLÓGICA 
O que podemos observar nas ciências em geral ë 
que "a tccn¿ca paaccdau a cáancia a quai goanaceu um paatex- 
to, um mateaiafl a oó ma¿oÀ de coniaole", como o diz Bernard 
(p.60). 
Constatamos no início da chamada "c¿ënc¿a póicg 
Kägica" ou, se preferirem, no início da psicologia experimen 
._ 4 _ A f tal, a extensao de tecnicas das ciencias psicoquimicas ao ho 
mem. No entanto, por outro lado, também constatamos a cria- 
ção de técnicas por impulso de necessidades ou de interesses 
prãtícos, sem que se passe por uma simples transposição‹Laum 
dominio para outro. A psicotëcnica resultou justamente de um 
período historico marcado por mudanças sociais, políticas e 
econômicas significativas e veio, justamente, responder a al 
gumas exigências praticas (por exemplo: como mecanizar mais 
a mão-de-obra, econômica e eficazmente). Canguilhem disse a 
esse respeito: "toanaua-óa uagente 0 eótabc£ac¿mento da uma 
paãtica geneaa£¿zada_da pealcia, no óentádo fiato, como deten 
minacäo da competência e deóvendamento da ó¿mu£açäo".9 
O advento da ciência sicolõ ica foi condiciona- P 8 
do pelo da técnica psicolõgica, implicando, no plano ideolõ- 
gico, o fim da crença "na ex¿ótënc¿a de um aaino humano óepa 
nado", da crença na di nidade do ensamento meramente es ecu g P _ 
lativo e da crença nos valores de rivilê io social.8 
Ora, se a psicotëcnica de alguma maneira prece-
^ deu ã prõpria ciencia psicolõgica moderna, nem por isso deve 
mos acreditar que toda técnica se converte em ciência e vi- 
ce-versa. Convém distinguir a psicotêcnica da psicologiaapli 
cada, já que esta ultrapassa a primeira e se constitui de 
técnicas psicológicas deduzidas diretamente de um saber pre- 
dominantemente teõrico. As praticas psicotëcnicas são relati 
9 CANGUILHEM, G. op. Cir., p.21.
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vamente independentes entre si e devem seus progressos mais 
a mudanças internas em seus próprios dominios ou a mudanças
A oriundas de urgencia de ordem concreta do que a mudanças con 
ceituais ou metodológicas mais amplas da ciência psicológi- 
ca. 
Da mesma maneira como podemos tecer infimeras cri 
` ._ ._ . . ticas a construçao e aplicacao da pslcotëcnica (por exemplo: 
quanto aos caminhos para a psicologia atingir seus objeti- 
vos), cabe neste trabalho destacar um equívoco freqüente 
~ n quanto ã psicologia aplicada: - a tentaçao de âeducáoniómo" 
ou de imperialismo epistemológico, ou seja, a superestimaçao 
de um saber em detrimento de outros campos de conhecimento. 
Vemos, assim, a crença de que inúmeras técnicas chamadas psi 
A 4 cológicas dependem apenas da ciencia psicologica e do conhe- 
cimento puro do indivíduo. Esse equívoco acontece, por exem- 
plo, em relação ã psicopedagogia. Vejamos a definição de H. 
Piëron (1881-1964): "Uma pedagogia c¿en£¿5¿camenIe gundada 
óobae a pó¿co£0g¿a".1O 
A 4 A Q ... .. Alias, e a existencia deste equivoco que nao so 
justifica a necessidade de uma anãlise pluridisciplinar da 
psicologia, mas também a presença do psicólogo na abordagem 
dos problemas pedagógicos. E mais especificamente, como ë o 
caso do nosso estudo, a concepçao tecnicista do ato educati- 
vo, que visa ajustar uma ação a um mundo infantil, adolescen
A te ou adulto desvendado pela ciencia, precisa ser substitui 
da por outra abordagem que perceba a problemãtica pedagógica 
como um sistema de relações bastante complexo, um "jogo de 
goàçaó", exigindo para a sua elucidação o auxilio de domi- 
nios diversificados, como a psicossociologia dos grupos, as 
pesquisas institucionais, a genealogia dos exercicios do po- 
der, o desvelamento proposto pela psicanãlise, entre outros, 
sem podermos reduzir este auxilio a uma mera aplicação tëcni 
ca. É preciso um novo olhar, uma outra sensibilidade. É pre- 
ciso perspectivar. 
10 BERNARD, M. op. cia., p.74.
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"A pedagogia, aó tëcnicaó de apaendizagem, aó de 
domação de cáâco ou aó do human eng¿neeà¿ng, não peatencem 
maáó ã póicoiogia apiicada no óentádo eó£À¿to...".11 A pro- 
cura de uma "pàãt¿ca" "5£¿ma" desenrola-se em meio qualifi- 
cado, estruturado e orientado pelo peso de suas tradições 
histõricas e de suas instituições, pelo choque dos aconteci 
mentos da atualidade, pela atração dos valores propostos por 
sua cultura e, por que não dizer tambêm, pelos prõprios acon 
tecímentos fortuitos, frutos do mais simples acaso. 
Entre ciência e têcnicas psicolõgicas hã uma re- 
lativa descontinuidade, e aqui chegamos ao ponto de ver um 
pouco os efeitos da psicologia sobre a cultura contemporânea 
e as implicaçoes ideolõgicas dessa interação. Afinal, tal- 
vez seja essa uma das funções básicas da psicologia: desco- 
_ J- . . . . brir que o sentido pessoal, singular, que o homem inserido 
em um determinado meio cultural dã aos valores propostos por 
esta cultura. O que ele faz com isso? 
A FUNÇÃO CULTURAL DA PSICOLOGIA E SUAS 
IMPLICACÕES IDEOLÓGICAS 
Analisando as mutações da cultura das novas so- 
ciedades do fim do último sêculo e os conflitos gerados,cons 
tatamos que as ciências humanas vêm sendo chamadas a contri 
buir para resolver tecnicamente esses conflitos. M. Foucault 
(1926-1984), já em As Palavras e as Coisas, dizia: "Poa cea- 
to goàam neceóóãniaó nouaó noàmaó impoótaó pela óociedada ig 
duótaial aoó indivíduoó paha que, Zentamenie, no decuaóo do 
óac. XIX, a pó¿co£og¿a óe conótituióóe como ciência" (FOU- 
CAULT: 1981a, 362). Segundo Foucault, o prõprio surgimento 
das ciências humanas estã intimamente ligado ã uma redistri- 
11 BERNARD, M. Op. cít., p.74.
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buíção geral da epistême12: "o homem toanava-óe aquilo a pa¿ 
tia do que todo conhecimento podia óea conótttaldo em óua 
evidência imediata e não¬paob£emat¿zada; ... aqa¿£o que au- 
toatza o queótionamento de todo conhecimento do homem". 
Essa mudança caracteriza-se basicamente por uma 
mudança nas disposições fundamentais do saber. "O homemë uma 
invenção cuja aecentc data a anqueoíogta do noóóo penóamento 
moótaa fiacilmante" (FOUCAULT: 1981a, 404). 
A psicologia ê chamada a exercer um papel privi 
legiado (ou foi talvez),haja vista toda a "pó¿co£og¿zação" 
da vida cotidiana e não sõ dela, de vãrios modos de inteligi 
bilidade que passam tantas vezes pela linguagem e racionali 
dades prõprias da ciência psicolõgica.13 
Odiscurso psicolõgico fascina e seduz tanto ãs 
instituições quanto aos modos de vida. Podemos dizer, sem re 
ceio, que a "pó¿co£og¿zação" da cultura contemporânea obede 
ceu, de um lado, a um sentido prático na vida institucional, 
coletiva e individual e, de outro, a um sentido teõrico, na 
concepção da ciência, da filosofia, da arte e, até mesmo, da 
religião. Apenas por sua "imagem" a ciência psicolõgica modi 
fica a compreensão e o modo de funcionamento das institui- 
ções. Exemplos banais podem ser dados:atua1mente, a maioria 
das revistas modernas (sobretudo as femininas) propõe algum 
artigo ou coluna cujo tema ë psicolõgico; isto sem falar nas 
12 . - - . . . _ . Episteme, segundo Foucault, e o "a priori historico" que "num dado 
periodo, delimita na totalidade da experiência um campo de saber, 
define o modo de ser dos objetos que aparecem naquele campo, apresen- 
ta modelos teõricos ã percepção cotidiana do homem e define as condi- 
ções em que ele pode sustentar um discurso sobre coisas que são reco- 
nhecidas como verdades". Essa definição encontra-se no prefácio da 
edição inglesa de As Palavras e as Coisas. 
13 _ . . - . Nao queremos aqui colocar todas as "correntes psicologicas" no mesmo 
pé de igualdade. Apenas nos referimos, de certa forma "despretencio- 





prõprias revistas populares de psicologia (Psicologia Atual, 
por exemp1o).); - a preocupação com a composição de um per- 
fil psicolõgico de um "cand¿da£o ¿dea£" nas eleiçoes ou con- 
cursos para cargos publicos e a tentativa de desvendar a 
"peaóonaiádade" e "taaçoó caàacteào£Õg¿coó" dos candidatos; 
_. 4 ~ - as explicaçoes psicossomatícas das reaçoes dos doentes;- a 
ânsia de encontrar nas "ieoa¿aó de deóenvoluámento" subsi- 
dios para se exercer adequadamente os papeis de mae, de pai, 
de professor e assim por díante; - a tentativa de se dese- 
Il ' nhar "eoanetamente uma casa, uma arvore e uma pessoa em 
tantos concursos onde existem provas psicotëcnicas; - a faci 
lidade com que se resolve qualquer problemática com o "áóto 
4 .. 
e póicokogáco", e outros tantos exemplos cotidianos de como 
houve uma vulgarização da psicologia que "ánuadáu" todo o 
corpo social. 
Podemos dizer, de certa maneira, que os homens 
passaram a ser submetidos a uma nova Ordem - a Ordem Psicolõ 
gica - de cujos determinismos somente o psicõlogo competente 
possuiría a "chave", o "óegÀedo".
4 Como ja foi mencionado antes, o advento da socie 
dade industrial no fim do século passado ou a prõpria evolu- 
~ A çao do capitalismo ocidental reforçou as exigencias de uma 
maior produtividade e eficiência, ameaçando mesmo a autono- 
mia do individuo e, por que não dizer mais radicalmente, sup 
jugando o homem ao processo de produção capitalista. Encon- 
tramos aqui uma evidência de que a neutralidade cientifica 
.... .Q ._ e a autonomia da Psicologia, e nao so dela neste contextqsao 
cada vez mais questionãveis. A ideologia de nossa sociedade
4 ë a que e imposta pela tecnologia, que em si mesma, consti- 
tuiria um "ó¿ótema de dominação". 
"Enquanto un¿ueaóo iecnofiõgico, a óoeledade ¿n- 
duóiàiafi e um unáuenóo pofilttco, É a ã£t¿ma fiaóe de um paoje 
to eópec¿¿¿camente h¿ótoaÁeo que óe aeaK¿za, a óabenz a ex- 
peaiëncia, a taanógcnmaçío e a oagan¿zação da natuaeza en- 
quanto ó¿mp£eó óuponte da dom¿naçäo. Ã medida que o paojeto
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óe deóenuoive, eia modela o univeaóo do diócuaóo e da acao, 
da cubtuaa, tanto no pflano maierziali quanzto no inztez€ecztuaK". 14 
Este trecho de Marcuse ilustra bem o que vinhamos falando. 
A ciência manifestaria em seus conceitos e mëto 
dos esse projeto de dominação universal. A razão e a prõpria 
idéia de Razão são produtos reflexos e instrumentos desta 
dominação. Desta forma, alëm de impedir qualquer mudança, a 
organização totalitãría da sociedade, fazendo uso também des 
te estatuto de ciência, envolve o pensamento e o comportamen 
to, sob a aparência de uma racionalidade neutra e objetiva, 
com a qual a psicologia tem compactuado, pelo menos através 
de algumas de suas vertentes. 
Neste sentido, D. Deleule em: A Psicologia, Mito 
~ A Cientifico, analisa a pretensao da psicologia de ser cien- 
cia. Segundo ele afirma: "Toda ciência E ideoiogicamenie de- 
" ._ .- , .- , Ieaminada" e a Póicoiogia e neeeóóaaia poaque e aiii ao óiâ 
tema". 
A psicologia traria ã ideologia dominante o seu 
aparelho tecnico e a sua armadura teõrica e, longe de rom- 
per com ela, contribuiria para a sua perpetuaçao. Na medida 
em que contribuiria para a eliminação de toda iniciativa de 
dissolução da ordem social vigente, a psicologia seria uma 
"ideologia de aeóeaua", segundo Marcuse. Ela seria solidãria 
de um conservadorismo vigoroso que, no mãximo, tolera um re- 
formismo ingênuo: "mudam o individuo paaa não mudaa a oadem 
óoeial - mudaa o individuo na eópeaança de mudaa a oadem óo- 
aialz ë eniae eóteó doió pãioó que óe daóenaoia o iaabaiho 
do pàicõ£ogo".15 
14 MARCUSE, H. Ideologia da sociedade industrial. Zahar, Rio de Janei- 
ro, 1968 (p.l9) Marcuse tenta aqui desenvolver o conteúdo sociológi- 
co e politico das categorias psicológicas, analisando a origem ideolõ 
gicada psicologia e propondo uma ruptura com essa trajetoria atraves 
de seu desvelamento. 
15 MARCUSE, H. Op. cit., p.24.
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~ . A , A , A soluçao para tornar-se uma çiencia autentica, 
segundo Marcuse, seria a psicologia mudar radicalmente de 
atitude. Este mudar radicalmente de atitude significaria re 
tornar a Freud que nomeou como objeto o inconsciente, estru- 
-. -. , Q tura que poe em questao a supremacia do Ego e da consciencia 
e opera a ruptura com a ideologia psicolõgica tradicional. A 
psicologia deveria fazer sua auto-anãlise, denunciando sua 
origem ideolõgica e rompendo com ela. 
Ora,nao ë menos verdade que a psicologia gera 
desconfiança e hostilidade em muitos setores representativos 
da classe dominante e que, sem dúvida, inúmeras vezes,assis- 
timos ã oposição dos psicõlogos ã utilização de sua ciência 
como meio de "iniegnação c adaptação óocÁa£", bem como ãs 
suas tentativas de denunciar e reduzir as condiçoes injustas 
impostas ao homem pela sociedade capitalista. 
Também devemos considerar o alcance do poder da 
ideologia dominante, assim como o seu exercício, dando-se 
unilateral e uniformemente sobre a classe dominada passiva e 
resignada, como nos querem convencer algumas explicaçoes te§ 
ricas. Não serã uma anãlise um tanto simplista, esta que 
ignora, antes de mais.nada, a prõpria contradição e a "iuta" 
de classes? Muitas das críticas ã psicologia advindas de 
uma anãlise marxista mais mecanicista,aImss>ver, pecarimnpor 
este equívoco. Sabemos que Reich (1897-1957) e Gramsci(1981- 
1937) no entanto, reconhecem a dimensão psicolõgica e a ne-
^ cessidade de incluí-la nas anãlises dos fenomenos sociais e 
políticos. 
Na psicologia científica contemporânea eviden- 
cia-se um carãter contraditõrio e ambivalente, muitas vezes 
ilustrado pelas tentativas de se fundar esta ciência sobre o 
materialismo histõrico e dialético. H. Wallon (1879-1962) de 
senvolve sua tese segundo este desejo e tenta mostrar como a 
psicologia ë um instrumento de libertação e reflexo da prõ-
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pria dialética da matéria.16 Às tentativas de se partir da 
"natuaeza" (do sistema nervoso ou do comportamento, por exem 
plo), Sëve propõe que seja tomado o percurso inverso e ique 
se tenha como centro, Õ trabalho, as relações de atividade 
implicadas no trabalho, as estruturas e processos da persona 
lidade desenvolvida fundada sobre estas relações. O materia 
lísmo dialético seria o "guia ep¿¿temo£5g¿eo" da psicologia 
e o materialismo histõrico seu "fiundamento aeal". 
Para além de todas as outras criticas que se fa 
zem a Sëve e ã sua proposta, ficaremos com o seguinte pon- 
to: "A mane¿na de ag¿à e penóaâ de L. Sëve poótula a poóótbg 
£¿dade e, meómo, a neceóó¿dade de uma ciencia do Homem óendo 
eóta c¿ãnc¿a concebtda óegundo o meómo modeio epiótemofiõgico 
de todaó aó oatàaó, potó eótan¿a óabmet¿do äó meómaó Zetó 
expkicativaó do mateaiafiiómo diakãtico; e o Homem, poa oa- 
tno iado apaaecendo como objeto ieglitmo de inveótigaçao, 
po¿ó óeaia aedaz¿do ao conjunto daó uefiaçõeó óoc¿a¿ó".17 Es- 
sa proposição pressupõe a unívocidade da racionalidade cien- 
tifica e a realidade objetiva e a validade do homem como ob- 
jeto cientifico. 
Foucault, em As Palavras e as Coisas, contestou 
este duplo postulado e mostrou que a histõria da Razão não é 
univoca, continua e monolitica, e que as ciências diferentes 
aparecem em épocas diferentes, sobre o "gundo" de epistemes 
diferentes. O surgimento das ciências humanas, como jã foi 
dito no inicio desta parte, para Foucault, corresponde a uma 
redistribuição geral do saber. O Homem surgiu como fundamen- 
to de todas as positividades e como objeto empírico privile- 
giado, como objeto a ser descrito e analisado, e como aquilo 
16 H. Wallon em seu artigo "Psycologie et matérialísme dialectique", re 
publicado na Revue Enfance. 1-2, jan-abr de 1963, tenta mostra? 
como a filosofia do materialismo dialético dá a psicologia seu equilí 
brio e sua significação. 
4* 
17 BERNARD, M. op. Cir., p.91.
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.A ~ que justifica toda ciencia. Aqui uma dupla relaçao particu 
larmente difícil: - entre as ciências do homem e as ciências 
pura e simplesmente, e, - entre a filosofia e as ciências hu 
mas. As ciencias humanas situam-se, segundo Foucault, (in- 
cluídas) nos dominios epistemolõgicos principais (triedo 
epistemol6gico): o das ciências fisicas e matemáticas, o das 
ciências biolõgicas, econômicas e linguisticas, e o da filo- 
sofia. A psicologia definir-se-ia por um "eótudo do homem em 
teamoó de gunçõeó e de nonmaó", elas mesmas interpretãveis 
"a pantin doó eon5£¿toó e daó ó¿gn¿¿¿eaçõeó, daó megmaó e 
doó ¿¿ó£emaó" (FOUCAULT: 1981a, 374). Um duplo deslocamento 
ocorre aqui - o privilégio conferido, de um lado, ao modelo 
linguístico e, de outro, ao "ó¿ótemu". A psicologia tende a 
representar, num saber reflexivo, portanto, aquilo que sé 
. . _ .- . . _- . 18 existe segundo a dimensao consciencia-inconsciencia.
A As ciencias humanas, para Foucault, enraizam sua 
positividade nessa disposição geral do saber que lhes possi- 
bilita constituírem o homem como objeto: não são puras ilu- 
soes ideolõgicas, mas também nao sao ciencias, pela transfe 
rência dos modelos externos da biologia, economia e linguis 
._ _ A . tica para a dimensao do inconsciente e'da consciencia. "A 
cuttuna ocidentafi conótituiu, óob o nome de homem, um óea 
.- ~ 
que, poa um unico e meómo jogo de nazoeó, deve óen domínio 
poóitiuo do óaben e não pode óeh objeto de c¿ênc¿a" (FOU- 
cAuLTz 19s1a, 384), 
A psicologia moderna nao é nem pode ser uma 
ciência ou uma ideologia e, para Séve, ela tornou-se ambas , 
em oposição ao que nos diz Foucault. Esta controvérsia repou 
18 . . . Ao longo deste trabalho principalmente no segundo ensaio, tentaremos 
esboçar a trajetória do pensamento de Foucault. Ali estará mais evi- 
denciado como ele trata a questão da ciência e do saber, da cientifi- 
cidade e da verdade. Aqui nos referimos basicamente a obra As Pala- 
vras e as Coisas jã que é onde Foucault mais diretamente trata a -iv-_-°'-_--r .- . questao do surgimento das ciencias humanas.
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sa sobre o problema da determinação do critërio de distinção 
.- _ _ . 19 entre ciencia e ideologia. 
No entanto, apõs toda esta exposição sucinta, 
podemos concluir que a psicologia encontra-se numa tensão 
permanente entre a vontade de ser um discurso objetivo autô-
Â nomo e específico sobre uma realidade autentica e delimitada 
e o fato desta realidade e deste discurso remeterem a mode- 
los formais distintos, dos quais o psicõlogo nao ê, pelo me- 
nos,-o mestre auto-suficiente. Reconhecer esta ambivalência
~ 
e desvendar o mecanismo de sua inserçao ideolõgica torna-se 
crucial para a garantia de sua cientificidade, segundo Ber- 
nard. Este movimento de ruptura e deciframento definiria a 
situação da psicologia. 
_. ~ 4 4 Esta discussao, como dissemos, nao e privilegio 
específico da Psicologia e seus dominios. Ela transita por 
todo o universo cientifico. Na realidade, poderíamos dizer 
que a discussão parece polarizar, de um lado, a questão do 
A -_ estatuto da ciencia e, de outro lado, a garantia ou nao da 
cientificidade de um determinado dominio de conhecimento e 
seus procedimentos. Quanto ao estatuto da ciência, todo este 
arrazoado sobre as transformaçoes conceituais da psicologia, 
de certa forma, reflete um questionamento mais amplo que diz
A respeito ao estatuto da ciencia vigente em cada época. Quan- 
to ã garantia da cientificidade, argumentos de diversas or- 
^ Õ . »` dens tem sido construidos. Como garantir o status de cien- 
cia a um campo especifico de conhecimento? Por outro lado, o 
que significa este status? No entanto, se se abdica deste 
_. _. A carãter cientifico nao se permaneceria na adoraçao da cien- 
cia, da mesma forma, justamente pelo seu oposto, sua simples 
19 É importante lembrar que a história da psicologia é marcada por ínume 
ros personagens. Creio que de um lado Jung e de outro Leontíev 'Ê 
Vygotsky merecem ser ao menos citados. Sabemos que para nos é impos- 
sivel incluir a todos e lançamos mão, então, de alguns poucos nomes 
que consideramos representativos dos desdobramentos que o conceito 
de Psicologia sofreu nesta trajetória.
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"dcnom¿naçäo"? 
E preciso deixar claro que nossa intenção não é 
a de marcar uma posição definida mesmo porque neste momen 
to parece-nos muito díficil delimitã-la. Exemplo da dificul 
dade, mesmo de profissionais da ãrea,de definir a psicolo- 
gia, seu objeto, anexamo-lo ao final deste trabalho.20 
Nosso objetivo ë o deixar essas discussões aqui 
mencionadas como "pano de gundo" para o restante do . nosso 
trabalho e com isso assinalar que hã possibilidade, no campo 
da psicologia, para tantas perspectivações quanto as subjeti 
vidades que ali transitam. -
/ 
20 ' Trata-se de cinco questionários respondidos de um total de quinze 
entregues aleatoriamente a psicólogos do Departamento de Psicologia 
da Universidade Federal de Santa Catarina. Este rápido levantamento 
pretendeu colher destes profissionais sua definição de-Psicologia e 
seu modo de tornã-la prãtica.Numa primeira análise, mesmo que questio 
nãssemos o número insignificante de respostas, salta aos olhos não 
só a dificuldade em responder o questionário e devolvë-lo, mas também 
a falta de consenso, a disparidade mesmo entre as definições formula 
das. Cremos que as divergências teóricas e as desigualdades das prãti 
cas acontecem aqui muito perto de nõs, ou melhor dizendo, que nõs mes 
mos estamos inseridos no contexto de que falávamos.
_
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DA ARauEo|_oe1A Ã eENEA|.oe1A: 
. _ 
A TRAJETORIA DE MICHEL FOUCAULT 
"A h¿ó£õn¿a noó enóána a nia daó óo£en¿dadeó de 
zmgzm". 
(Michel Foucault) 
"Não óe inata de £¿ba@£aa a vzadade de todo óáóig 
ma de podeh -0 que óen¿a qu¿meÀ¿co na medáda em que a pao 
pnáa ueadade ë podea - maó de deóváncufiaa o podea da ueadš 
de daà áoamaó de hegemonáa (óociaió, econÕm¿ca¿, cuiiu- 
aa¿ó) no Lntenion daó quaib eia fiunciona no momento". 
(Michel Foucault)
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Em seus três primeiros livros: Historie de la fo 
lie ã 1'âge classique (1961), Naissance de la c1inique(1963) 
e Les mots et les choses. Une archëologie des sciences hu- 
maines (1966), Michel Foucault com suas anãlises histõricas 
marcou o nascimento de um tipo de investigação original com 
_ 4 4 , 4 A relaçao aos metodos das historias das ideias ou das ciencias: 
a argueologia. Segundo P. Veyne,uma das grandes contribuí- 
ções de Foucault nessas obras ë a busca de destruição de to- 
dos os "fiafióoó objetoó" sõcio-culturais que até então o his 
toriador das idëias tomava como pontos de referencia. Assim, 
em Nascimento da Clinica, por exemplo, mostra-nos que a"Doen 
ça" não existe por sí prõpria - ela ë produzida enquanto a 
"Doença" no cruzamento do discurso mëdico que organiza os 
sintomas, do olhar clinico que lhe confere a sua forma de vi 
síbílídadee ¢1prãüca hospitalar que define o estatuto do 
"doente". ' 
. A anãlise das três obras acima mencionadas revg 
la os instrumentos metodolõgícos utilizados até então por 
Foucault: o conceito de saber, o estabelecimento das descon- 
tinuidades, os critérios para a datação dos periodos e suas 
regras de transformação, as interrelações conceituais e as- 
sim por diante. 
A "aaqueofiogia" tentava responder a ggmg os sabe 
res apareciam e se transformavam. Seu objetivo era principal 
mente descrever as compatibilidades e incompatibilidades en- 
tre os saberes a partir da configuração de suas positivida- 
des. 
De certa forma, poderiamos dizer que a arqueolo- 
gia produziu um deslocamento com relaçao ã epistemologia dg 
minante. Retomando Bachelard e Canguilhem, constatamos que a
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epistemologia ("h¿ótõa¿ca", no caso) postula que a ciência 
condiciona a filosofia, jã que a ciência ë considerada a ati
A vidade racionalista por excelencia. Neste domínio, investiga 
a produção da verdade e sua legitimidade como verdade con-
~ fiãvel. Para a arqueologia do saber,a questao jã ë outra. 
Na realidade, esta pretende ser uma critica da prõpria idëia 
de racionalidade. Nesta linha se pode considerar Foucault cg 
mo um pensador que retoma temãticas nietzscheanas. Realiza 
uma histõria dos saberes onde não existe uma histõria do pro 
gresso do que se denomina ”àazao". Reflete sobre as ciências 
do homem enquanto "óabeneó" e as continuidades visibilizadas 
situam-se, portanto, ao nivel dos saberes. 
Podemos constatar, então, que esse periodo de 
produçao de Foucault se caracterizou pelo aparecimento de um 
objeto - o saber - e de um método - a arqueologia. Com isto 
nao estamos afirmando que encontraremos no Autor uma unidade 
metodolõgica ou um número de procedimentos definidos e inva- 
riãveis e, muito menos, um sistema doutrinário. A arqueolo- 
gia se caracteriza por apresentar uma multiplicidade de defi 
niçoes e por uma modalidade de pesquisa, assinalando uma pro 
visoriedade que ê uma das marcas de Foucault e seu pensamen 
to. Interessa-lhe não a sustentabilidade das "vendadeó"apoia 
das pelas ciências, mas como elas chegam a ser enunciados de 
verdade.
A Das tres obras que citamos no inicio, a que cap 
sou mais polemica e impacto foi As palavras e as coisas. Co- 
mo o seu prõprio subtítulo indica, seu objetivo final ë rea- 
lizar uma arqueologia das ciências humanas. Nao se configura 
aqui a anãlise de uma disciplina isolada. A anãlise das ciên 
cias humanas ê o produto de uma interrelação de saberes. A 
grande ambição ë estabelecer as continuidades sincrõnicas e 
as descontinuidades diacrõnicas entre os saberes ~ a consti- 
tuição histõrica dos saberes sobre o homem. 
Para analisar o surgimento das ciências humanas 
foi necessario descrever outras épocas - afinal por que se
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.4 torna necessario, na época moderna, um saber sobre o homem? 
- e também descrever outros saberes sem os quais não haveria 
ciências humanas. 
Assim,Foucau1t analisa a positividade das ciên- 
cias humanas através de suas relações com, por um lado, as
A ciencias empíricas - economia, biologia e filologia ~ e, por 
outro, com a filosofia. 
O fato do homem desempenhar duas funções no sa- 
ber da modernidade, a existência de um duplo modo de ser do
A homem - sua existencia como coisa empírica, sua vida, traba 
lho e linguagem e, o homem como aquilo que torna possível 
qualquer saber, ou seja, como fundamento - é o a priori his 
tõrico constitutivo das ciências humanas. Ele é o responsã- 
vel pela tematização do homem e pela maneira como é tematiza 
do. Duas referências comandam o estudo das ciências humanas: 
~ ._ 4 ._ 
a noçao de representaçao e a propria noçao do homem. Os ho- 
mens pelo fato de viverem, trabalharem e falarem, constrõem 
representações sobre a vida, o trabalho, a linguagem - essas 
~ ~ A representaçoes sao justamente o objeto das chamadas ciencias 
humanas - o homem enquanto ele representa a vida na qual se 
insere a sua existência corpõrea, a sociedade em que se rea- 
liza o trabalho, a produção e a distribuição, o sentido das 
palavras. 
Para Foucault, a questão era a de estudar o espa 
ço que não é mais domínio do empírico - o homem enquanto ob- 
jeto para as ciências da vida, do trabalho e da linguagem-e 
também não é domínio'do transcendental _ o homem enquanto 
fundamento para a filosofia. Esse espaço é o espaço da re- 
presentação. É a representação que o homem fazädosí objetos 
empíricos - um produto da consciência do homem - que é o ob 
jeto das ciências humanas. O estudo efetuado pela psicolo- 
gia, pela sociologia e pela anãlise da literatura e dos mi- 
tos, portanto, sõ pode existir como uma Käedupflicação" dos 
saberes empíricos, jä que seus objetos são as representações 
que o homem constrõe de sua vida, trabalho e linguagem.
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Preocupado com a determinação dos conceitos fun
A damentais que tornam as ciencias humanas existentes como dis 
cursos, Foucault identifica seus modelos constituintes: os 
pares conceituais funçao e norma, conflito e regra, signifi- 
caçao e sistema, sendo que o privilégio de um deles definirá 
arqueologicamente a psicologia, a sociologia e a anãlise da 
literatura e dos mitos. 
Assim, por exemplo, "a póácologia E fiundamentaš 
mente o eótudo do homem em teamoó de fiunçao e noama". O mode 
lo fundamental articula a psicologia com a biologia pelo con 
ceito de função e com a filosofia através do conceito de nor 
ma, que ê a condição de possibilidade da função. Ocorre aqui 
a reduplicação do objeto de uma ciência empírica e o tema 
transcendental da ciência moderna. Importante se faz,tambëm, 
diferenciar norma de lei, jã que a segunda se refere a nor- 
mas gerais institucionalizadas, regulamentadas e administra 
das por um sistema político. E para Foucault interessa o as- 
ecto ori inãrio como veremos mais adiante... as normas mais _ 8 
do que as leis. 0aaa;fl1_ flmawnaz
A 
Os modelos constituintes são o núcleo central da 
anãlise arqueolõgíca das ciências humanas. Além de outras 
questões, eles permitem distinguir consciência de representa 
ção. A representação não ë a consciência, e mesmo a crescen 
A A .. te importancia do inconsciente nas ciencias humanas nao fa- 
zem com que destronano reinado da representação. Se a repre- 
sentaçao ë tratada pelas ciências humanas como seu objeto e 
ao mesmo tempo como sua condiçao de possibilidade, essascieg 
cias veem-se ãs voltas com o exercicio, para consigo prõ-
A prias, de uma retomada critica. "No honizonte de toda cien- 
cia humana ha o paojeto de aeconduzia a conóciëncia do homem 
äó óuaó condiçõeó àeaió, de aeótátul-£a.aoó conteädoó e äó 
fioàmaó que a ¿¿zeàam naócea e que nela óe eóquáuam; e poa Lá 
óo que o paobfiema do ¿hconóc¿enIe E (...) aginak, eo-extehó¿ 
vo ä sua pâõphta extórënzta". (FOUCAULT, 19s1a, p.381). A 
partir dai, a pergunta a ser respondida e a seguinte: como 
foi que o homem surgiu como objeto do saber?
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A Foucault considera que as ciencias humanas sô 
surgiram na medida em que apareceu, com o homem, um ser que 
nao existia outrora no campo da epistëme. "O apahecimento do 
homem como emplhico e como ihanócehdehtal ~ objeto daó ciën 
.Q ~ c¿aó empíhicaó e da ¿¿£oóo¿¿d modeàna - e a condiçao de poé- 
óábiiidade do apahec¿menIo do homem como hepneóehtaçäo, iai 
' ^ II como e eótudado pelaó ciehciaó humanaó . (MACHADO, 1982, 
p.l47). ^ 
~ 4 A Portanto, nao e o homem que constitui as cien- 
cias humanas e lhes oferece um domínio especifico. E a dis- 
posiçao geral da epístëme que lhes dã lugar, permitindo que 
constituam o homem como seu objeto. Hã ciência humana, para 
Foucault, "hão onde queh que o homem eóteja em queótão, maó 
~ 4 onde queh que óe ahalióem, na dimehóao phopnia do Lnconócáeh 
te, nohmaó, heghaó, cohjuhtoó ó¿gn¿5¿canteó que deóvefiam ã 
A _.. _- " conóciehcia aó condiçoeó de óuaó fiohmaó e de óeuó conteudoó. 
(FoucAULTz 19s1a, 382).
` 
Partindo da noção de saber e de que o saber tem 
uma positividade, Foucault deixa de lado a questao da cienti 
ficidade - e com isso a epistemologia - e centra a investiga 
ção na busca de uma ordem constitutiva do saber. Coloca, en 
tão, a questão da epistëme. Epistëme ë a ordem especifica do 
.... A ._ saber e nao sinonimo deste. É a configuraçao geral do saber 
de uma determinada época. Segundo ele, sõ existe uma episte- 
me em uma cultura em um determinado momento e ë essa episte- 
me que define as condiçoes de possibilidade de todo saber 
naquela epoca, naquela cultura. 
Voltando â questao da existência empírica do ho 
mem, por exemplo, vida, trabalho e linguagem são _ conceitos 
bãsicos de saberes que nada têm a ver entre si. No entanto, 
a anãlise arqueológica busca relacionar estes saberes, inves 
tiga suas possiveis articulações, semelhanças, transforma- 
ções. Investiga ainda se não foram afetadas por mudanças de 
um mesmo tipo. Ou seja, ela se pergunta sobre, para além das 
desigualdades, da heterogeneidade dos discursos, em um nivel
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mais abaixo, a homogeneidade mais fundamental que dã conta 
das continuidades e das descontinuidades entre os saberes. 
A arqueologia analisa as semelhanças e diferen- 
ças entre os saberes pelo estabelecimento da epistëme de uma 
ëpoca, de suas condições de possibilidade, de seu a priori 
histõrico capaz de revelar, em outro nivel de profundidade, 
uma homogeneidade bãsica. Em As palavras e as coisas, Fou- 
cault insiste na definição da epistëme e permanece sempre ao 
nivel do discurso. Nao que ignore a relaçao dos saberes com 
o nivel extra-díscursivo, mas tem como objetivo aqui,"neuIaa 
£¿zando aó aeflaçõeó com o óociai, eótabeiecea aó cond¿çõeó 
_ .- hiótoaicaó de poóóábtlidadeó intennaó ao pnopnáo óabea". (Ma 
chado, 1982,p.152). Alguns anos mais tarde, em uma entrevis 
ta incluida na Microfisica do poderl, Foucault tece vãrias 
consideraçoes sobre o que chama de dispositivo na genealogia 
e o que denomina epistême. Diz-nos ele: " (...) eu de5¿n¿a¿a 
ep¿ótëme como o d¿ópoó¿t¿uo eózaatëgico que peamáte eóco- 
ihea, entne todoó oó enuncáadoó poóóZveÁó, aqueleó que pode- 
... 4 ._. nao óea aceitaueió no Ànteaion, nao digo de uma teoaia cien- 
tlfiica, maó de um campo de c¿ent¿¿¿c¿dade, e a aeópeito do 
_ ' ø 4 que óe podeaa dÁzea= e ¿a£óo, e ueadadetao. Ê o d¿ópoó¿t¿vo 
que peamite óepaaaa não o veadadeiao do fiaflóo, maó o ¿nqua- 
£¿5¿cãve£ cÁen£¿5¿camente do qua£Á¿¿cãve£". (p.247). 
Portanto, segundo a logica aqui exposta, o homem 
surgiu como objeto do saber, para as ciências humanas, gra 
ças a uma determinada configuraçao geral dos saberes de uma 
determinada época. O homem surge como "aepaeóentação" na ida 
de moderna graças a uma determinada epistëme. 
1 A entrevista mencionada teve o titulo de "Le jeu de Michel Foucault" e 
foi publicada in'bnicar?", n? 10, Paris, tendo sido traduzida e incluí 
da na obra Microfisica do poder, sob o titulo "Sobre a Historia da Se- 
xualidade". '(...) a episteme e um dispositivo especificamente discur- 
sivo, diferentemente do dispositivo, que E discursivo e não discursi- 
vo, seus elementos sendo muito heterogêneo". A epistëmg_sempre se refe 
re a enunciados, enquanto o dispositivo engloba tanto o enunciado quan 
to as instituições (social não-discursivo)_(p.246). t `
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" 4' . ~ › 1 ` » .- Eóta analnóe nao diz aeópeato a hnótoa¿a daó 
¿dë¿aó ou daó c¿ënc¿aó= E anteó um eótudo que óe eógoaça poa 
encontaaa a paatia de que fioaam poóólveió conhec¿mentoóe.Ieo 
aiaó; óegundo qual eópaço de andem óe conótttutu o óabea; na 
baóe de quai a pa¿oa¿ h¿ót5a¿co e no eiemento de quai poóiti 
fi ^ uidade pudeaam_apaaecea ideiaó, conótiiuta-óe cienciaó, ae- 
5£ez¿a-óe expeaiënctaó em 5¿£oóo¿¿aó, áoamaa-óe aacáonatida 
deó, pana taivez óe deóaaticutaaem e iogo deóuaneceaem. Não 
óe taatanä, poaxanto, de conhecimentoó deócaitoó do óeu pao- 
gaeóóo em dtaeçao a uma objet¿u¿dade na quai noóóa ciëncta 
de ho'e udeóóe en tm óe aeaonhecea; o ue óe uen taazea ã J P Q Q 
iuz ë o campo epiótemoiãgico, a egiótëme onde oó conhecámen- 
.- 
toó, encaaadoó goaa de quakquea caiteaáo aefieaente a óeu va- 
fioa aacÁonaK ou a óuaó goamaó objetivaó, enaaízam óua poóLt¿ 
vidade e manifieótam aóó¿m uma h¿ótõa¿a que não E a de óua 
pea¿e¿ção caeócente, maó, anteó, a de óuaó condiçõeó de poé- 
ó¿b¿£¿dade; neóte aefiato, o que deve apaaecea óão, no eópaço 
do óabea, aó conáiguaaçõeó que deaam £ugaa äó fioamaó dtvea- 
óaó do conhee¿mento empíatco. Mató que de uma h¿ót5a¿a no 
óent¿do taad¿c¿onaK da pafiauaa, taata-óe de uma 'aaqueo£o- 
gra' ". (FQUCAULT, 19s1a, p.11-12). 
Esta anãlise arqueolõgica mostra as duas grandes 
descontinuidades na epistëme da cultura ocidental: - uma que 
inaugura a idade clãssica da ciência moderna (lã pela metade 
do sëc. XVII) que ë toda baseada no conceito de representa- 
ção, ou melhor, numa concepção da ciência como sistema de 
~ ~ f * representaçoes reguladas por relaçoes reciprocas ; a outra 
da qual Kant foi o pioneiro, quando acrescentou a pergunta 
o que ë o homem? as outras três - o que posso saber, o que 
devo fazer, e o que me ë lícito esperar?, começa nos idos do 
século XIX e marca o advento do "óono antaopo£5g¿co". Caraç 
teristica dessa época, da nossa época, ë a colocação do ho- 
mem no centro do saber pela primeira vez, desenvolvendo as 
ciências humanas com isso. Tira-se o privilégio da linguagem 
representativa e um profundo senso de historicidade investe 
todo o campo do saber. Aqui o homem entra, pela primeira vez 
no campo do saber ocidental. Este homem não ë nada mais que
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uma brecha na ordem das coisas, desenhada pela disposição no 
va que assumiu recentemente no saber. "(...) o homem nao paá 
óa de uma invenção hecente, uma fiáguaa que não tem doáóióëcu 
Zoé, uma ó¿mp£eó dobna do noóóo óabea, e que deóapaaeceaã 
deóde que eóte houuea encontàado uma áonma nova". (FOUCAULT, 
19818, p.13). 
Desde o prefãcio de As palavras e as coisas, jã
4 havia sido prometido um livro sobre "oó pnob£emaó do metodoí 
Este novo livro tem origem em dois textos: Rêponse ã une 
uestion, e, Rê onse au Cercle d'E istëmolo ie, ue são res H_______. P P 8 Q , _ 
postas a questões que lhe foram formuladas na Ecole Normale 
Supërieure e por leitores da revista Esprit. 
L'Archeologie du Savoir (1969) tem como objetivo 
refletir sobre a dëmarche contida nos livros anteriores. Des 
de a introduçao, Foucault jã nos assegura que nao se trata 
de uma retomada e nao se esquiva ele prõprio de apontar as 
fragilidades das obras anteriores. No entanto, assinala . a 
necessidade de articular as tarefas a que tinha se proposto,
A de lhes dar coerencia ou, pelo menos, colocã-las em prãtica. 
Tenta aqui precisar melhor suas categorias de anãlise, supe 
rar dificuldades e propor novas direçoes a seu prõprio proje 
t0. . 
Inicia analisando os enunciados, o discurso. En- 
contra em seu estudo as dispersoes ao formular e pesquisar 
quatro hipõteses sobre o que faz a unidade de um discurso. 
Conclui que os discursos são uma dispersão. Procura as re- 
gras de formação dos discursos, tentando descrever uma regu- 
laridade entre enunciados, sistema de dispersão, objetos, 
conceitos, escolhas temãticas. Propoe afinal, que essas re- 
gras de formação são determinadas em quatro niveis: ao nivel 
dos objetos, ao nivel dos tipos enunciativos, ao nivel dos 
conceitos,e, ao nivel dos temas e das teorias - as estrate- 
gias. Esses diferentes niveis nao sao independentes uns dos 
outros. Existe um sistema vertical de dependência: todas as 
posições do sujeito, todos os tipos de enunciados, todas as
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estratégias discursivas não são igualmente possiveis. S6 são 
possíveis os que sao autorizados pelos níveis anteriores. 
Nosso Autor segue definindo "enuncáado", "¿un- 
~ . › ~ _.. çao enunctattua", continua pela questao da descriçao dosenun 
ciados, do a priori historico e o arquivo e retorna ã arqueo 
logia e a histõria das idëias. Importante salientar sua anã-
A lise sobre a ciencia e o saber ao final do livro, onde defi 
ne saber e redefine epistëme. 
Saber para Foucault "Ã 0 conjunto doó e£ementcó 
fioamadoó de manctäa hegulan poa uma pàãtica d¿ócumó¿va e án- 
.- _ ._ ^ d¿ópenóaveÁó a conóiitutçao de uma ciencia". (FOUCAULT 1986, 
p.206). O dominio constituido pelos diferentes objetos que 
irão ou não adquirir um status cientifico. É também "o campo 
de eoondenaçao e de óubaad¿naçao doó enuncáadoó em que vó 
conce¿£oó apanecem, óe defiinem, óe apfiácam e óe tàanóáoàmamfi 
(FOUCAULT, 1986, p.207). E um saber se define, ainda, por 
possibilidades de utilização e de apropriação oferecidas pe- 
lo discurso. Nao hã saber sem uma prãtica discursiva defini- 
da. 
Ã arqueologia tem no saber seu campo proprio de 
anãlise. Não ë a ciência seu objeto de estudo, jã que esta 
se distingue da noçao de saber enunciada por Foucault. Para
^ haver saber, basta a existencia de uma prãtica discursiva e 
o objetivo da arqueologia ë identificar suas regras de forma 
ção (dos discursos). Portanto, as ciências em questão na 
obra As palavras e as coisas são vistas como "óabeäeó" e não 
como "c¿ënc¿aó" e sua estrutura especifica. 
Para que haja ciência ê necessãrio que os discur 
sos obedeçam'a determinadas leis de construção das proposi- 
_ ._ 4 . 4 _. çoes e essa questao da cientificidade e a propria razao de 
ser da epistemologia. Enquanto uma vertente epistemolõgica, 
que toma por base o conceito tradicional de ciência, se si 
tua numa perspectiva normativa pretendendo estabelecer a le- 
gitimidade de conhecimentos, a arqueologia, neutralizando a
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questão da cientificidade, interroga as condições de existên 
cia dos discursos. Portanto, o saber para Foucault, nao ë 
uma exclusividade da ciência. ' 
A grande novidade da arqueologia ê haver situado 
as rupturas ao nivel específico do saber. Desaparece da defi 
nição do saber toda consideração de processo ou de progres- 
so, e com isso, então a possibilidade de estabelecimento de 
uma recorrência histõrica. Como conseqüência, a arqueologia 
considera a verdade como uma produção, uma objetivação cuja 
anãlise remete a suas normas de aparecimento, organizaçao e 
transformação a nivel do saber. Para a epistemologia, comose 
sabe, a verdade se subordina ã ciência, e o que Foucault al 
meja ê questionar também com a arqueologia, o sentido e a 
legitimidade da ciencia moderna como lugar privilegiado do 
saber. 
Voltaremos a esse ponto mais tarde, quando, jã 
em suas proposições genealõgicas, Foucault afirma que ê pre- 
ciso, do ponto de vista do discurso cientifico e das insti- 
tuições que o produzem, desmascarar o "eótatuio ou aegime da 
vaadada" e o papel que ele desempenha. Segundo ele, ê preci- 
so pensar os problemas políticos dos intelectuais nao em 
termos de "c¿ënc¿a/¿deo£og¿a", mas em termos de "ueadadc/po- 
doa". ' 
Finalmente, Foucault redefine epistême. Se em 
As palavras e as coisas ele usava o termo para especificar 
o nivel de profundidade da anãlise arqueológica, em A Arqueo- 
logia do Saber, a epistême "não E uma fioama de conhec¿mcnio, 
ou um ¿¿po de aac¿ona£¿dade que, atnaueóóando aó ciënciaó 
ma¿ó dtveaóaó, man¿5cótan¿a a un¿dade óobeaana de um óujeá- 
to, da um eópZa¿to ou de uma Epoca; ë.o conjunto daó acla- 
.... 
` -' ` 
çocó que podem óea deóoobeataó, paaa uma epoca dada,en£ae aó 
ciênciaô, quando eóiaó óão ana£¿óadaó ao nívcí dao acgulaai- 
dadeó diócuaóávaó". (FOUCAULT, 1986, 217).
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~ Nao é nosso propõsito aqui um estudo exaustivo 
da arqueologia proposta por Foucault. Interessa-se, particu- 
larmente, suas obras posteriores onde esboça uma analítica 
do poder. No entanto, essa breve exposição tem seu sentidoen 
quanto útil, se não necessario, delinearmos de maneira sinté 
tica a trajetõria seguida pelo Autor até o momento em que 
suas inquietações o levaram a deslocar seu eixo de anãlise. 
Não se pode eliminar esta trajetõria, como também não seria 
possivel analisar Foucault e sua arqueologia esquecendo a ge 
nealogia. 
Também não podemos nos furtar a lembrar que uma 
das criticas constantes que se faz a Foucault é a de que ele 
era um estruturalista. Não cremos que possamos refutar total 
mente essa critica, mesmo porque ele prõprio admitiu seu em- 
preendimento estruturalista nessa altura, apesar de, por ou- 
tro lado, afirmar: "Nunca gui ¿teud¿ano, nunca gui maaxióta 
e nunca gui eótautuaaiióta". Estruturalista nos moldes de 
Althusser acreditamos que Foucault nunca o foi. Como o Autor 
mesmo já argumentou, em suas analises não quis excluir o su 
jeito, sendo que tentou definir as posições e as funções que 
ele poderia ocupar na diversidade dos discursos.2 Apesar de 
recusar um modelo uniforme de temporalização, também não se 
pode dizer que negou a histõria. E finalmente, temos de admi 
tir que pelo menos em As palavras e as coisas, o termo "eó- 
tautunu" não foi empregado uma ünica vez, embora isso, em si 
mesmo, não seja suficiente para exclui-lo do rol dos estru- 
turalistas. 
Cremos que, a partir de Vigiar e Punir, essaques 
tão do estruturalismo se desmancha pelo prõprio caminho que 
Foucault seguiu nas suas análises. 
2 4 Q O 0 A proposito do estruturalismo em Foucault vale a pena a leitura do tax 
to de Gianottí, J.A. "Histõrias sem razao",in: Filosofía mifida ge de- 
mais aventuras. S.Pau1o, Brasiliense, 1935, pp.184-207, e o texto de 
DELEUZE, G. "Em que se pode reconhecer o estruturalísmo?"in: CHÃTELET, 
François (org.) Histõria da Filosofia. Vo1.8: O Século XX. Trad. part. 
Rio de Janeiro, Zahar, 1974, pp.27l~303.
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A GENEALOGIA 
Como vimos até agora, na trajetõria de sua ar- 
queologia do saber, concretizada pela publicaçao dos quatro 
livros referidos, Foucault pretendia, procurando estabelecer 
a constituiçao e as relaçoes entre os saberes, privilegiando 
as interrelações discursivas e sua articulação com as insti- 
tuiçoes, responder a como os saberes apareciam e se transfor 
mavam. Conforme ele mesmo dizia, nao podemos analisar os sa- 
beres a partir de qualquer outro ponto que não seja o prõ- 
prio saber. Não hã exterioridade ao saber. Assim, de alguma 
forma, deixava de lado, em seus estudos, as condiçoes de pos 
sibilidade externas ao prõprio universo do saber. 
Com a genealogia, ele parte de outra questao. PQ 
demos dizer que a proposta daqui para frente tem como ponto 
de partida o porguê.3 
- Cremos que vãrias razoes levaram nosso Autor a 
deslocar o seu eixo de estudo. A primeira delas diz respeito 
as limitaçoes que Foucault mesmo assinala em suas obras ante 
riores. Em seu artigo "Genea£og¿a e Podeä", inserido na obra 
Microfisica do Poder, ele apontava o carãter "5àagmcnIäâ¿o, 
aepc£¿£¿vo e deócontlnuo" de seus trabalhos anteriores. Jus 
tificava esse carãter pelo seu amor pelas bibliotecas e pg 
las_caracteristicas da ëpoca em que essas pesquisas foram 
realizadas. Segundo diz, nessa época, podemos notar dois fe- 
nõmenosz o carãter localizado da critica e o retorno de sa 
ber. Em síntese, "o que óe phoduziu podenia óe chaman de in- 
óuàneáçäo doó óabeaeó dominadoó". Neste sentido Foucault de- 
fine seu projeto genealõgico: "A genealogia óenia ponianto, 
~ A 3 Ê dificil a utilizaçao de um termo que de conta da tarefa a que se 
propos Foucault com a genealogia.~Nao se trata de "explicar" no senti- 
do tradicional que propoe a relaçao causa-efeito como o quer a cien- 
cia. Tambem nao se trata de "compreender" no sentido que lhe confere 
a fenomenologia, buscando encontrar o que se encontra "por detrãs" dos 
fatos. Cremos que o Autor propõe uma "descriçao positiva" (nao no sen 
tido comtiano) das praticas, dos saberes, dos exercicios de poder. Na- 
da mais material do que os exercicios de poder para Foucault.
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com aelaçao ao paojeto de uma Lnócaáçao doó óabeaeó na háe- 
aaàquia de podeheó paõpaioó ã ciënata, um empaeend¿mento pa- 
aa tibentaâ da óujetção oó àabaàeó hiótõnicoó, Áóto ë, toànã 
Zoé capazeó de opoótção e de Kata contàa a coenção de um d¿ó 
._ ._ _; cuaóo teoaico, unátaaio, goàmat e cienttgico". (FOUCAULT, 
l98lb.,l72). Trata-se de precisar o problema que estã em jg 
go na luta da insurreição dos saberes contra a instituição e 
os efeitos de poder e de saber do discurso cientifico. Fou- 
cault argumenta, revendo Histõria da Loucura e Nascimento da 
C1ÍníCa. que apesar de não ter usado o tërmo "podea" e não 
ter esse campo de anãlise ã sua disposição, certamente era 
sobre isso que falava. Naquela altura, por condiçoes conjun- 
turais mesmo, ninguém colocou o problema do poder e, se as- 
sim o fez, mais tarde, foi porque não sõ a disposição geral 
política, social e intelectual havia mudado, mas porque ele 
prõprio havia se dado conta da necessidade da anãlise do po- 
der. Somente a partir de 1968, a partir das lutas cotidianas 
das lutas contra os estados totalitãrios, das lutas contra 
as formas de imperialismo, das lutas contra as diversas for 
mas de dominação, na base com aqueles que se debatiam nas ma 
lhas mais finas da rede do poder, ë que apareceu a concretu- 
de do poder e a urgência de anãlises que dessem conta des- 
~ .ø ' ~ sas questoes que, ate entao, tinham ficado ã margem da anãli 
se politica. Os movimentos sociais, a grita das minorias, a 
revolta do terceiro mundo, as lutas dos estudantes, o femi- 
nismo, o movimento homossexual, e assim por diante, enfim, 
todos os fenômenos sociais punham em questão as anãlises fei 
tas atë esta época. Tornou-se necessãrio buscar novos meios 
para se entender o que estava acontecendo. E neste contexto 
que surge a genealogia. 
' 
O que pretende, a nosso ver, ë descrever o apare 
cimento dos saberes a partir das condições de possibilidade 
externas a eles, imanentes a eles, jã que não se trata de 
considerã-los efeito ou conseqüência, buscando situã-los co- 
mo elementos de um dispositivo de natureza essencialmente es 
tratëgico. Por isso, os tërmos dispositivo, estratégia e po- 
der são centrais na anãlise proposta de então em diante. Es-
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se estudo do porquê dos saberes busca descrever sua existên 
cia e transformações situando-os como peças de relações de 
poder. Portanto, o que marca fundamentalmente a mudança evi 
denciada em Vigiar e Punir e A Vontade de Saber ë a introdu- 
ção da questão do poder como instrumento de anãlise capaz de 
explicar a produçao dos saberes. E a essa anãlise que Fou- 
cault denomina genealogia. 
Em Nietzsche, la genêalogie, l'historie (1971), 
Foucault liga a ídêia de genealogia ã questão da interpreta- 
_. - çao. Aqui a genealogia nietzscheana e entendida como analise 
da proveniência das marcas diferenciais - e da histõria das 
emergências ~ o ponto de seu surgimento. Segundo Foucault, 
a emergência diz respeito ã entrada em cena de forças. Com 
os processos de dominaçao derivados do jogo de forças surgem 
sistemas de regras. Por seu lado, a existência de regras pos 
sibilita a inversao de uma relaçao de forças. Sistemas de 
regras, como valores morais, conceitos metafísicos, procedi- 
mentos lõgicos e atê mesmo a linguagem, não têm um significa 
_. _. ` A do em si mesmos. Sao vazios, estao a merce das forças que a 
eles imprimem em cada inversao de relaçao um novo sentido.Cg 
mo nos lembra P. Veyne, não passam de objetificações. 
Com a genealogia, o que conta sao os fatos, sua 
raridade e irredutibilidade. É com eles que Foucault passa 
a lidar e ê atravës deles que tmna mostrar "de que mane¿na 
um modo eópecÍ¿¿co de óuje¿ção pôde dan onágem ao homem como 
objeto de óabea pana um dióeuâóo com ótatuó 'c¿entZ5¿ao'". 
(FOUCAULT, 1983,27). 
O termo "genealogia" foi utilizado por Foucault 
pela primeira vez em Vigiar e Punir e o usa, também, em 
A Vontade de Saber e em alguns cursos do Collêge de France. 
A genealogia ê uma analise histõrica das condiçoes politicas 
das possibilidades dos discursos. Vãrios deslocamentos foram 
necessarios para que Foucault traçasse sua estratégia. Se na 
arqueologia, ele se centrava no eixo "diócuaóiuo-não dáó-
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cuaóivo", de certa maneira, na genealogia, aproxima-se de 
um eixo mais complexo a que chama "d¿ópoó¿t¿vo", buscando 
explicitamente, atrelar a constituição dos saberes a modos 
de exercicios de poder. Exercicios de poder que não são, co- 
mo veremos, exercícios de poder político em seu sentido mo- 
derno, enquanto politico se distingue de ideolõgico, de eco- 
nõmico, de sexualidade, e assim por diante. Foucault não en- 
tende por politico algo exclusivamente ligado ao Estado. Aín 
da nao entende por poder algo que se exerça apenas no ambito 
do Estado, da economia ou da troca contratual. 
Jã no início de Vigiar e Punir, nosso Autor ex- 
plicita o objetivo da obra e as quatro regras gerais a que 
obedecerã: 
l. Tomar a puniçao como uma funçao social comple 
xa, recolocando sua positividade. 
2. Adotar a perspectiva da tãtíca politica em rg 
lação aos castigos, analisando-os como técnicas que têm sua 
especificidade no campo mais geral dos outros processos de 
poder. 
3. Verificar se nao hã uma matriz comum ã histã 
ria do direito penal e ã das ciências humanas: "Co£ocdn a 
tecnoíogta do poden no ph¿ncZp¿o tania da humanázaçao da pe- 
nakidade quanto do conhectmento do homem" (p.Z6). 
4. Verificar se a transformação na maneira como 
o corpo ê investido pelas relações de poder não está por 
trãs da entrada da alma na justiça penal e, com ela, a in- 
serção de um saber cientifico na pratica judiciãria. 
Mais uma vez, Foucault nos surpreende. Adota a 
estratégia da surpresa para introduzir um discurso diferen- 
te. Desafia a nossa preguiçosa razão pensando o tradicional- 
mente impensável. Deixa-nos em suspense. 
A genealogia do poder, a histõria da microfísica
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do poder punitivo seria uma peça para uma genealogia da "aí- 
ma" moderna. Esta alma real e corpõrea que ë produzida na 
superficie do corpo pelo funcionamento de um poder que se 
exerce sobre os que sao punidos, vigiados, controlados - so- 
bre os loucos, as crianças, os escolares, os colonizados, os 
que são fixados a um aparelho de produção e controlados du- 
rante toda a existência. E o elemento onde se articulam um 
certo tipo de poder e a referência a um poder. 
As relaçoes de poder dao lugar a um saber possi- 
vel e o saber reconduz e reforça os efeitos de poder. Não 
4 _. ~ ha relaçao de poder sem a constituiçao correlata de um campo 
de saber e nem saber que não constitua ao mesmo tempo rela 
ções de poder. O sujeito que conhece não estã em outro lugar 
~ ~ que nao dentro da rede das relaçoes de poder. Seus objetos 
e modalidades de conhecimento não são externos ao exercicio 
de poder, sao, antes, efeitos das implicaçoes entre saber-pg 
der e de suas transformações histõricas. Portanto, não ê a 
atividade do sujeito do conhecimento que produz saber, mas 
"o poden-óabeâ, oó pàoceóóoó de Zuta que o atnaveóóam e que 
0 conótituem, que detenminam aó goâmaó e oó campoó poóólvetó 
do conhcc¿mento". (FOUCAULT, 1983,30). 
Analisar o investimento politico do corpo e,a mi 
crofisica do poder exige, então, que renunciemos ã oposição 
violência-ideologia, como quer o estruturalismo de Althussen 
ã noção de propriedade, ao modelo do contrato e da conquis- 
ta. Deveremos renunciar, ainda, ã oposiçao entre o que ë "tg 
teâeóóado" e o que é "deótnteàeóóado" no que tange ã produ- 
ção do saber, renunciar ao modelo do conhecimento e ao prima 
do do sujeito. Neste sentido, nao nos ë mais possivel conti 
nuar afirmando a neutralidade da ciência. 
Por outro lado, nao podemos dizer que Foucault 
simplesmente substitui a bipolaridade causa-efeito das anãli 
ses clãssicas pela relação saber-poder. O que constatamos 
talvez, com suas noções de poder e de saber e suas implica- 
ções, ë que estamos lidando com multiplicidades irredutiveis
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E preciso salientar que Foucault nao pretendia 
construir uma "teoàáa genal do poden", mas sim propor uma 
"ana£Zt¿ca do podeh”. Segundo ele, o poder não existe, ou se 
ja, o poder não existe enquanto uma realidade que possua uma 
natureza; não ë um objeto natural, uma coisa; não ë algo uni 
tãrio ou global. Por isso, ninguém tem o poder em si. Na rea 
lidade, o poder ë_um feixe de relações mais ou menos organi- 
zado, mais ou menos piramidalizado, mais ou menos coordena- 
do. E uma prãtica social e, como tal, constituída historica- 
mente. Rigorosamente falando, o poder não existe - repetimos. 
Existem sim, na prãtica, relações de poder. E algo que se 
exerce, que se efetua, que funciona. E funciona sem se si- 
tuar em lugar privilegiado ou exclusivo, mas se dissemina 
por todo o corpo social. Portanto, poder nao ê algo que se 
possue, mas que se exerce. 
O poder se exerce a partir de inumeros pontos e 
em meio a relaçoes desiguais e moveis. As relaçoes de poder 
são imanentes ãs outras relações (econômicas, sexuais, cogni 
tivas, e assim por diante). São os efeitos imediatos das de- 
sigualdades que se produzem nas mesmas. Não hã, pois, como 
matriz geral das relações de poder, uma oposição binãria glg 
bal entre dominantes e dominados. As grandes dominações são 
efeitos hegemõnicos.sustentados por todos os que se afrontam 
e por todos os afrontamentos que se formam em todos os luga- 
res (familia, escola, grupos, ...). São efeitos de conjunto 
do exercicio de mil "podeaezinhoó", como Foucault ironiza. 
Trata-se de prãtícas anônimas que se encadeiam entre si en- 
contrando apoio e condição em outra parte de maneira a esbo- 
çar dispositivos de conjunto. Com "an5n¿maó" queremos dizer 
que não poderiamos nos perguntar quem ê o "neóponóäuei", o 
único ou o primeiro, ou quem ë o "podeaoóo" porque a cada mo 
mento a configuração muda e com ela os pretensos responsabi- 
lizãveis. As relações de poder são intencíonais e subjetivas 
ao mesmo tempo: não hã poder que se exerça sem miras, sem al 
vo, apesar de não se tratar de uma decisão individual, mas 
de efeitos de fluxos diversos. É como se tivéssemos uma rede
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cuja malha ë flexível e mõvel. Em um determinado momento os 
fluxos se cruzam em determinados pontos, esboçando uma deter 
~ _., ,. minada configuraçao. Em outro momento, essa configuraçao ja 
não ê a mesma. Podemos observar estas características nas 
nossas relações cotidianas, a nivel familiar, afetivo, so- 
cial, de trabalho, enfim, nas relações que estabelecemos uns 
com os outros em nossas vidas. Elas sao efeitos de prãticas 
diversas, de jogos de luta. 
Foucault trata por poder não um conjunto de ins- 
tituições e aparelhos garantidores da sujeição dos indivi- 
duos em um Estado determinado. Tambëm não trata o poder como 
modo de sujeição que, por oposição ã violência, tenha a for- 
ma de regra. Não se trata, ainda, de um sistema geral de do- 
minação exercido por um elemento ou grupo sobre outro e cu- 
jos efeitos, por derivações sucessivas, atravessam o corpo 
social inteiro. ` 
.- _. .- Poder "e o nome dado a uma óatuaçao eótaategáca 
complexa numa óoc¿edade deteam¿nada". (FOUCAULT, 1985,89). 
Voltamos aqui ao conceito de "dáópoóativo" que 
aparece como um dos eixos da analise genealõgica. O disposi 
tivo envolve tanto o nivel discursivo quanto o nivel extra- 
discursivo, deixando essa distinçao, inclusive, em um plano 
de menor importância. "Ataavëó deóie teamo, tento demaacaa, 
em pa¿me¿ao Kagaa, um conjunto dec¿d¿damenIe heieaogëneo,qae 
.... ~ A engioba dtócaaóoó, anótátaaçoeó, oagan¿zaçoeó aaqa¿teIon¿ 
caó, dacaóõeó aeguiameniaaeó, leaó, madadaó adm¿n¿ótaai¿vaó, 
enunciadoó c¿entZ5¿coó, paopoóaçõeó 5¿£oó5¿¿caó, moaaaó, át- 
Zantaõpacaó. Em óuma, o data e o não-data óão oó eiementoó 
.z 
do daópoóitauo. O dÁópoó¿t¿vo e a aede que óe pode eótabeie- 
cea entao eóieó efiementoó". (FOUCAULT, l982,244). 
Foucault segue mostrando que, com este termo,pre 
tende "demaacaa a natuaeza da aekação que pode ax¿ót¿a entae 
eóieó eiamentoó heteaogëneoó" (discursivos ou não), ou seja,
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como um determinado discurso aparece como um programa de uma 
instituição, ou como justificativa para uma prática que per- 
manece muda ou como re-interpretaçao dessa prätica,dando-lhe 
acesso a um novo campo de racionalidade. Entre estes elemen- 
tos existe um jogo, embora ainda falte dizer de que natureza 
é esse jogo. 
Pretende também com o termo "d¿ópoó¿i¿vo" evi- 
denciar uma função estratégica dominante. Um dispositivo é 
um tipo de formação que responde a uma urgência em um deter- 
minado momento histõrico. Possui uma funçao estratégica res 
pondendo ã "aaticuiação entae pnoduçäo de óabea e modoó de 
exeaclcio de podeâ que óao dominanteó em cada momento hiótã- 
tico". Assim, por exemplo, a partir do fim do século XVIII, 
o dispositivo disciplinar surge para dar conta da necessida- 
de de educar o homem, docilizã-lo, moldã-lo segundo os pa- 
droes do processo de produçao que vinha se instalando. 
O dispositivo está sempre inscrito em um jogo de 
poder e, por outro lado, sempre ligado a uma ou mais configu 
rações de saber que dele emergem, mas que igualmente o condi 
cionam. É isto: estratégias de relações de força sustentando 
tipos de saber e sendo sustentadas por eles. Para chegar ao 
poder disciplinar, Foucault aborda o corpo. Não mais o corpo 
como objeto de estudo da fisiologia, da demografia, da pato- 
logia, mas o corpo visto como mergulhado num campo politico. 
Corpo alvo de um investimento politico que o marca, dirige, 
suplícia e o sujeita a trabalhos. Como força de produção, é 
investido por relações de poder e dominação e, ao mesmo tem- 
po, sõ é possivel sua`constituição como força de trabalho se 
é sujeitado. O corpo s5_é útil se produz e é submisso. Essa 
sujeiçao nao é obtida apenas pela violência, seja fisica ou 
psíquica. Pode haver um "óaben" sobre o corpo que sutilmente 
o submeta, ao mesmo tempo em que pode haver um controle de 
suas forças. Trata-se de uma tecnologia politica do corpo 
que se localiza entre as instituições ou lugares que a utili 
zam e os corpos a que se dirige. Esse poder não se aplica cg
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mo uma interdição aos que "não o têm", mas os investe, os 
atravessa. Essas relações aprofundam-se dentro da sociedade 
e não se localizam fundamentalmente nas relações do Estado 
com os cidadãos ou entre as classes, conforme sustenta a 
maioria das analises do fenômeno do poder nos tempos moder- 
nos. Definem inúmeros pontos de luta, focos de conflito, ca- 
da um em sua modalidade. Ocorrem em todo lugar, a todo momen 
tofi 
Para continuar seu percurso, Foucault examinou 
documentos - sempre originais e muitas vezes não usados pe- 
los historiadores clássicos - reformulou a lõgica da histõ- 
_. 4 _. ria. Propoe uma historia que nao trata de uma linearidade 
progressiva e sim a histõria das prãticas, dos fatos huma- 
nos, do que os homens consideraram como verdade. Elimina 
a idéia de progresso ou de retrocesso/decadência de sua his- 
tõría. Não hã espaço aqui para a recorréncia histõrica, já 
que faz a histõria do passado nao nos termos do presente,mas 
para fazer a histõria do presente. Debruça-se sobre a vida 
cotidiana, sobre as prãticas de uma época, sem com isso esta 
belecer uma linha sequencial de fatos "ofitcáaáó" tradicional 
mente considerados marcantes para a histõria. Compartilha de 
toda uma anãlise presente aos historiadores franceses da 
"Nouvelle Hiótoine". Volta ã Antiguidade Classica e chega ao 
Estado moderno. Mostra que a partir do final do século XVIIL 
hã no Ocidente, uma transformação profunda nos mecanismos de 
poder. O poder da morte aparece como complemento do poderque 
gera a vida, mantém-na e desenvolve-a. As guerras jã não se 
travam em nome de um soberano, mas em nome de populaçoes in- 
teiras - surge a idéia de Nação. Os homens adquirem naciona 
~ 4 ~ lidade. Agora a questao biologica de uma populaçao fortalece 
o poder do Estado. O poder se situa e se exerce ao nível da 
vida, da espécie, da raça e do crescimento das populaçoes-o 
poder de gerir a vida que torna, por exemplo, mais dificil a 
aplicação da pena de morte. 
O poder estabelece agora seus pontos de fixaçao 
ao longo da vida, tornando-se a morte o limite. Assim, o po-
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der do Estado exigia uma populaçao densa, bem provida e sob 
o controle do governo para que possa ser utilizada de acordo 
com as necessidades do poder publico. Para que a população 
possa ser eficazmente utilizada, ë preciso dar atenção aos 
,- problemas relacionados ã vida, sua manutençao e desenvolvi 
mento. Nao ë ã tôa que a burguesia se consagra, a partir de 
1750, a ostentar uma sexualidade que marcava uma expansão 
de sua força, vigor, saüde, vida. Tambëm não ë por acaso que 
essa mesma burguesia, ao final do sêculo XIX, pôs-se a tomar 
... .ø ~ em consideraçao a saude e a reproduçao do proletariado e, a 
impor a este ultimo um dispositivo de sexualidade apropria-
4 do. 
Esforçando-se para compreender como uma certa 
forma de poder investiu sobre a socialidade ocidental, Fou- 
cault nos fala de prãticas, estratégias e objetivos. Assim, 
em Vigiar e Punir afirma: "o cäeóc¿menIo de uma economia ca- 
pátatióia óuóc¿tou a modatádade eópacZ¿¿ca do podea d¿óc¿p£¿ 
nan". E o alvo do poder disciplinar ë o corpo. 
Com isto nao estamos querendo dizer que a burgue 
sia ou o capitalismo seriam os Sujeitos da histõria. Sao sim 
dois dos multiplos efeitos dos multiplos jogos de força que 
se configuraram naquela disposição histõrica. Também não se 
trata de dizer, como o quer o estruturalismo de Althusser, 
que não hã sujeito. Para Foucault, o sujeito ë um efeito de 
superficie, uma objetivação, efeito de inumeras prãticas e 
jogos de força que atuam sobre os corpos. Parece-nos que nos 
so Autor tinha uma intenção metodolõgica ao se recusar a de 
signar o Sujeito, o Uno responsãvel pelo múltiplo. Mais do 
que inverter a representação politica hegeliana, trata-se de 
4 Sobre este ponto talvez coubesse uma investigaçao das possiveis aproxi 
maçães entre o que nos diz Foucault e o que A.Gramsci analisava como 
o "Americanismo" e o "Fordismo". Do segundo autor, convëm consultar a 
obra Maquiavel, a Politica e o Estado Moderno. Trad. part. 5 ed. Rio 
de Janeiro, Civilização Brasileira, 1984, pp.375-413.
.59. 
dissolvë-la. Em seus ültimos trabalhos, Foucault vinha exta-
~ mente discutindo a questao do sujeito, sendo que para dar 
conta de tamanha complexidade teve de traçar nada mais nada 
menos do que a histõria da sexualidade. Nao entende o sujei 
to como "óujeitante", algo que determina, que induz, porque 
não lida com uma relação linear causa-efeito. Afinal, como 
jã o dissemos, longe de buscar uma explicação reducionísta, 
trata-se de uma descrição de multiplicidades irredutiveis. 
1-1. O-'H Da mesma forma, não entende o sujeito como "óujeitado"
~ que a sujeiçao nada mais ê do que um dos efeitos de superfí- 
cie de inümeras prãticas. Descrever estes efeitos ë sua tare 
fa. Na medida em que os descreve, de certa forma, os denun- 
cia e insere um outro elemento eu um outro tipo de prãtiaadi 
ferente daqueles cujos efeitos descreveu. Como nos diz P. 
Veyne, nada mais positivo do que a descrição que Foucault 
efetua. Positivismo nao no sentido que lhe deu A. Comte, mas 
no sentido da descrição das produções. 
Se em sua analítica do poder os sujeitos são 
constituídos por prãticas de dominaçao, em suas ultimas duas 
Foucault diz que o sujeito pode constituir-se, tambem, "atua 
4 4 ... ueó de pàaiicaó de £¿beataçao, como na Ani¿gu¿dade". Os sabe 
res novos sobre o corpo, a sexualidade, as disciplinas mos- 
traram como até entao os mecanismos sociais tinham funciona 
do e deixaram, a partir dai, a possibilidade das pessoas se 
determinarem sabendo tudo isso. Surge no ultimo Foucault a 
liberdade de ser livre. O retorno ã Antiguidade e aos primei 
ros séculos da era crista permite-lhe fazer uma genealogia 
do presente, onde talvez a humanidade pudesse reconstituir o 
equilíbrio, a harmonia do passado, atravës da unificação das 
dimensoes do saber, da moral e da arte (telos - relaçao com 
a verdade atravës de Eros; liberdade - através do autocontro 
le e beleza ~ através de uma estilistica de vida). 
Retornando ã questão do corpo, o domínio e a
A consciencia do prõprio corpo sõ puderam ser adquiridos por 
investimento do corpo pelo poder. Esse corpo deve ser manipu
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lado, modelado, treinado de modo a tornar-se hãbil ou multi 
plicar suas forças, ë analisado e transformado. Forma-se uma 
política de coerção e desenvolvem-se rapidamente saberes e 
tëcnicas diversas que têm como objetivo a sujeição dos cor- 
pos e o controle da população. Lembremos que Malthus ê des-
~ ta ëpoca ... O que interessa nao ê expulsar os homens da 
vida social, e, sim, gerir a vida destes e por isso gerir a 
sociedade. Essa "anaiomopoíltica" define como se pode ter o 
dominio sobre os corpos dos outros, nao para que simplesmen- 
te se faça o que se quer, mas para que estes corpos operem 
como se quer. Desenvolveu-se ainda uma biopolitica que regu- 
la as populações, objetivando controlar a proliferação, a na 
_. ~ talidade, as riquezas e sua circulaçao, a_duraçao da vida, e 
assim por diante. Inaugura-se a era do "b¿o-podeh" que foi, 
4 .ú ~ sem duvida, elemento indispensavel para a constituiçao do ca 
pitalismo. ' 
Segundo Foucault, neste ponto, o capitalismo sõ 
pôde ser garantido pela "ánóençäo contnokada doó coapoó noó 
apaàeihoó de puodução e poa meto de ajuótamento doó fienõme- 
"' " H nos da popuflaçao avó pnoceóóoó economicos . (FOUCAULT, 1985, 
132). É õbvio que muito mais foi necessãrio: - o crescimen 
to da população e de suas condições de "uI¿£¿dade", - mëto- 
dos de poder que aumentassem as forças e aptidões garantin- 
do ao mesmo tempo sua condição de sujeição, - o desenvolvi- 
mento dos grandes aparelhos de Estado para garantir as rela- 
ções de produção, - o ajustamento da acumulação dos homens 
ã acumulação do capital, - a articulação do crescimento da 
população com a expansão das forças produtivas, - a reparti- 
ção desigual do lucro, - a manutenção dos meios de produção 
sob o dominio de uma parcela reduzida da população, e por 
aí afora. No entanto, o que podemos constatar ë que o inves- 
timento sobre o corpo vivo e os rudimentos da anatomobiopolí 
tica do século XVIII foram indispensáveis naquele momento pa 
ra que as condições necessãrias ao desenvolvimento do modo 
de produção capitalista se implantassem. 
No mundo ocidental, enfatizam-se os fenômenos
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prõprios ã vida do homem na ordem do saber e do poder. Como 
outra consequência, vemos, tambëm, a importância crescente 
assumida pela atuaçao da norma. Um poder que se encarrega da 
vida tem necessidade de mecanismos contínuos, reguladores e 
corretivos. A lei funciona cada vez mais como norma, como 
prescriçoes indicativas de comportamentos, hãbitos, formasde 
linguagem, e assim por diante. "Uma óociedade noamalizadoaa 
- .- 
e o e¿e¿to h¿óioa¿co de uma Iecno£og¿a de podeâ centàada na 
vida". (FOUCAULT, 1985,l35). 
Continuando sobre o modo de produçao capitalis- 
ta, chega-se a um ponto bãsico: a fabricaçao do trabalhador. 
O trabalhador que interessa ã lõgica do capital não' 'nasce 
pronto, precisa ser moldado para a vida do trabalho, precisa 
ser transformado para se submeter ao ritmo e ãs condições de 
trabalho capitalistas. Precisa ser fabricado não apenas como 
técnico mas também enquanto corpo dõcil que possa ser utili- 
zado com um mãximo de eficãcia em tempo e eficiência produ- 
tiva e com um minimo de força politica. 
Ora, serã que apenas o aparelho de Estado garan 
tiria essa produção do trabalhador? Foucault nos afirma que 
~ ._ nao. Ele nao encontra uma sinonimia entre Estado e poder. P9 
demos afirmar a partir disso que as condiçoes de possibilida 
de politica de saberes especificos podem ser encontradas não 
por relação direta com o Estado, mas por uma articulação com 
poderes locais, especificos, circunscritos a uma pequena 
ãrea de ação. Existem, portanto, formas de exercicio de po- 
der diferentes e/ou fora do ãmbito do Estado e a ele articu- 
ladas de maneiras variadas e indispensãveis inclusive ã efi 
cãcia de sua ação. 
A distinção entre a situação central ou perifëri 
ca e um nivel macro ou micro facilita apenas a compreensãoda 
tese de que existem tipos diferenciados de exercicios de po- 
der. Mostra a diferença entre as grandes transformações do 
sistema estatal e a expansão por toda a sociedade, assumindo 
formas mais regionais e concretas, investindo em institui-
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ções, tomando corpo em técnicas de dominação. Intervenção es 
ta que se dã a nivel da prõpria sociedade, sua vida cotidia 
na, atingindo a realidade mais concreta dos individuos - o 




> MACRO MICRO 
Em sua microfisica do poder, Foucault desloca o 
espaço da anãlise e o nivel em que ela se efetua - a considg
~ raçao do poder em suas extremidades, a suas formas locais
4 
e os procedimentos tecnicos do poder que realizam um contrg 
le minucioso do corpo. Os poderes se exercem em niveis varia 
dos e em pontos diferentes da rede social. Sua onipresença 
se dã porque se produzem a cada instante e provêm de todosos 
lugares. Existem ou não integrados ao Estado, sendo que es- 
te, sua forma de soberania, leis ou unidade global de domi- 
nação não são os dados iniciais e, sim, as formas terminais 
dos exercicios de poder. Esses exercicios de poder consistem 
em estratégias, manobras, tãticas, tëcnica, em correlação 
de força, em jogos de luta, enfim, tomando corpo nos apare- 
lhos estatais, leis e hegemonias sociais. 
A proposta insurge contra a idéia de que o Esta 
do seria o õrgao único de poder politico ou de que a rede de 
poderes das sociedades modernas seriam meros efeitos ou pro- 
_, ._ _ A longamentos da açao do Estado. Foucault nao nega a existen 
cia do Estado e de suas formas de dominação ou sujeição. PQ 
demos dizer que ele efetua um deslocamento em relação a esta 
questão. Parte da especificidade - a dos mecanismos e técni- 
cas de poder que estão intimamente relacionados com a produ- 
ção de determinados saberes sobre o criminoso, a sexualidade 
a loucura, a criança, e assim por diante, e analisa como es- 
tes micropoderes se relacionam com o nivel mais geral do po- 
der constituido como Estado. Propõe que foi muitas vezes fo- 
ra do âmbito deste que se instituiram as relações de poder
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essenciais para situar a genealogia dos saberes modernos, re 
lações essas que, com tecnologias prõprias e relativamente 
autônomas, foram utilizadas e transformadas pelas formas de 
dominaçao do aparelho de Estado. Trata-se, para Foucault, de 
analisar o poder nao como uma dominaçao global e centraliza 
da que se difunde e repercute nos vãrios setores da vida so 
social de modo homogêneo, mas como tendo uma existência prõ- 
pria que ultrapassa, atravessa o aparelho de Estado, se aprg 
sentando em formas especificas ao nivel mais elementar e, ao 
mesmo tempo, em que esse poder se normatiza no Estado. Repe- 
tindo, os poderes nao estao localizados em nenhum ponto espg 
cífico da rede social. Funcionam,sim, como uma rede de dispo 
sitivos a que nada ou ninguém escapa. 
4 4 ` Ao inves de repetir a denuncia de que o poder es 
tã no "outno", seja ele o sujeito constituinte, o inconscien 
te, o Estado, as relações econômicas, enfim, o que quer que 
estejamos designando por "outäo", trata-se de analisar como 
ele se exerce concretamente com sua especificidade, suas tëc 
. -' . nicas, suas taticas. ' -' 
Para Foucault, a questão do "Eótado, em óua óo- 
bÀeu¿vênc¿a e em óeuó £¿m¿taó, deve óea compàeendida a pan- 
.- tia das taticaó geàaió da govennamentabáiidade". (FOUCAULT, 
l982,292). O Estado não teve sua unidade, essa individuali- 
dade que lhe atribuimos. Segundo Foucault, ele não ê mais 
do que uma abstração mistificada. Portanto, a soberania do 
Estado, o quadro juridico-repressivo ou a dominação de uma 
minoria são as "fioâmaó teamánaíó", efeitos de conjunto de tg 
da uma rede complexa de práticas e discursos, de relações de 
força, luta, de exercicios de poder. 
Foucault nao nega algumas categorias de anãlise 
marxista, assim como não nega a existência do Estado e seu 
papel politico. Sabemos que, inclusive, conhecia bastante 
as propostas marxistas e, muitas vezes, utilizava de alguns 
conceitos advindos deste referencial. No entanto, recusava- 
se a dar o mesmo peso que os marxistas dão ao Estado enquan-
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z _. ._ to orgao central de dominaçao, e representante de uma clas- 
se bem como ã ideologia como meio principal de se exercer es 
ta dominação. Da mesma maneira, recusava-se a analisar o po-
~ der politico como tendo sua razao de ser histérica na econo- 
mia e a sociedade como dividida em duas classes principais: 
a burguesia e o proletariado. Recusava-se a nomear o Culpa- 
do, até porque não acreditava em sua existência. 
Vãrias tentativas foram feitas no sentido de 
aproximaçao das idéias do Foucault ãs propostas marxistas.No 
entanto, cremos que, para além das possiveis semelhanças ou 
diferenças, o que Foucault pretendeu mostrar foi que nada 
1' . 1' z 4 escapa aos exercicios de poder e que o poder politico, esta 
disseminado em todo o corpo social, seja nos individuos, se 
ja no Estado, nas instituiçoes, nas classes sociais, na in 
fra ou na super-estrutura, ou o que quer que estejamos des- 
crevendo. E para dar conta desta analítica do poder hã que 
se criar novos instrumentos de anãlise. Podemos citar Pou- 
lantzas como um autor que analisa as propostas de Foucault ã 
luz de seus conhecimentos sobre o materialismo histõrico e
5 dialetico.5 
Passamos a usar uma concepção de poder que subs- 
titui o privilégio da lei, do direito pelo ponto de vista 
objetivo, eficãcía tãtica, correlações de força que produzem 
~ ~ _. 4 f efeitos globais de dominaçao, mas nao sao estaveis e conti- 
nuas - o modelo estratégico. 
Foucault se propõe a analisar as "iäticaó" de 
objetivação e subjetivação em termos de prãticas concretas e 
identificãveis. A negação não é uma categoria de anãlise pa- 
ra ele. Sua critica abandona a suposta relação "d¿a£ãt¿ca" 
5 Sugerimos a obra de Poulantzas, POULANTZAS, N. O Estado, O Poder, _Q 
Socialismo. Rio de Janeiro, Graal, 1985, onde o Autor faz sua leitura 




entre sujeito e objeto, abandona o modelo da alienação. 
Neste sentido, nao utiliza também o conceito de 
ideologia. Parte da análise minuciosa das prãticas que tor- 
nam historicamente possiveis certos tipos de experiência e 
~ ~ de discursos. Considera que reduzir toda a dominaçao nao-vio 
lenta ã ideologia é restringir asoperagmfisdo poder, jã que es 
te ganha seu domínio sobre nõs através de meios muito' mais 
.- diretos e concretos do que a simples inculcaçao de crenças 
ideolõgicas ou "¿àhac¿ona¿ó", como o quer o conceito "manxág 
no" de ideologia. 
Uma prãtica discursiva'não é uma atividade auto- 
consciente de uma comunidade moral, mas também nao é o resul 
tado de uma "¿deo£og¿zação". E um conjunto de normas que 
se efetiva em prãticas, prãtícas anônimas e relativamente au 
tõnomas. E através da anãlíse critica das "pàãticaó d¿ócuhó¿ 
~ A uaó" que se propoe a explicar as diferentes experiencias da 
sexualidade, por exemplo. Questiona o pressuposto de que o 
poder funciona através de uma "galóiáicação" de uma "ueada- 
deána" experiência. Questiona, ainda, a propria idéia de 
"uzndade". Propoe que a "veadade" está circularmente ligada 
a sistemas de poder que a produzem e apõiam, e a efeitos de 
poder que ela induz e que a reproduzem. É isso que o Autor 
expressa ao falar de "àzgime da uendade". 
Da mesma forma, Foucault inverte a questão da 
repressao. Nega-se a identificar o poder a uma lei que diz 
não, que proibe, que interdita. Pretende dissociar os termos 
dominaçao e repressao. Enfatiza a positividade do poder. O 
poder produz. Produz dominios de objetos e rituais de verda 
de. Argumenta que se o poder fosse exclusivamente repressivo 
nao seria eficaz. Se o poder é forte é justamente porque pro 
duz efeitos positivos a nível do desejo e a nivel do saber. 
Positivo aqui não tem um sentido "moaai" que se opõe ao nega 
tivo e que se expressa na forma de um valor. Positivo, para 
Foucault, tem o sentido da produção. O poder produz, como jã 
o dissemos. E se o Autor insiste neste ponto não é por negar
M 
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que o poder interdita, impede, reprime. Ele sabe muito bem 
que estes são efeitos também dos exercicios de poder. Mas ë 
preciso marcar que o poder não se limita a esses efeitos e, 
pelo contrãrío, encontra sua eficãcia justamente porque pro 
duz. Produz, por exemplo, testes psicolõgicos que vasculham 
a intimidade mais profunda dos candidatos a empregos, pro- 
duz a necessidade de se estar "bonito" e na "moda" para ser 
aceito socialmente, produz culpa, produz vergonha, produz 
"impotência" e assim por diante._Antes de colocar a questão 
da ideologia e da repressão, propõe a colocação da questão 
do corpo e da produção. O poder ter como alvo o corpo. Tem- 
no como alvo, não para supliciã-lo, mutilã-lo ou exclui-lo 
da vida social, mas para aprímorã-lo, controlã-lo em suas 
ações para que seja possivel - como jã o dissemos - extrair 
dele o mãximo de sua força econômica ao mesmo tempo em que 
se minimiza sua força politica. 
"Nada ë mató mateatat, nada E mató conpoaat do 
que o exeaeíeto do podea..." (FOUCAULT, l982,l47). Segundo 
Foucault, do sëculo XVII ao inicio do século XX, acreditou- 
se que o investimento do corpo pelo poder devia ser rigido, 
meticuloso, constante. A partir dos anos sessenta, percebeu- 
se que não era tão indispensãvel esta rigidez, que as socie- 
dades industriais poderiam contentar-se com um poder mais 
tênue sobre o corpo. Mas não nos enganemos. Se o controle 
poderia se atenuar se se tem a impressão de que o poder 
vacila, ê porque ele pode se deslocar, investir em outros lu 
gares, engendrar formas mais sutis. Em lugar de se dizer: 
"Não moótae óeu coapo", passa-se a dizer: "Moótae óeu coa- 
po... maó tenha tudo no tugaa, óeja magno, não tenha 'pneuófl 
óeja bontto". Devemos tentar estudar, então, de que maneira 
a sociedade atual investe sobre o corpo e de que corpo ela 
necessita. 
VEnfim, não podemos nos esquecer que, para Fou- 
cault, as relações de poder sõ existem em função de haver 
resistência alvo, adversãrio, apoio, saliëncia que permite a
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preensão. Esta resistência estã em toda parte, presente em
A toda a rede de poder - resistencias possíveis, necessãrias, 
improvãveis, inesperadas, espontâneas, planejadas, mas resis 
tências que são o outro termo das relações de poder. Fre-
~ quentemente sao estes pontos de resistência mõveis e tran- 
sitõrios que introduzem clívagens que se deslocam e provocam 
rompimentos e reagrupamentos. Da mesma forma que as relações 
de poder, atravessam aparelhos e instituições. "M¿£ podcnez¿ 
nhoó... m¿£ aeóLÀ£enc¿az¿nhaÀ" - lutas, embates cotidianos,
A anonimos, singulares. As prõprias lutas contra os exercicios 
de poder não podem ser efetuadas de outro lugar que não seja 
a rede de poder. Se o poder nao estã localizado unicamenteno 
aparelho de Estado, podemos dizer que algo mudarã na socieda 
de somente quando os mecanismos de poder e os pontos de re- 
sistência que funcionam fora,abaixo, ao lado dos aparelhos 
de Estado, a um nivel mais elementar, cotidiano, se modifica 
rem. Ao invés de esperarmos pela Grande Revolução, trata-se 
de abrir espaços para as pequenas lutas cotidianas. Modifi- 
car a estratêgia de dominação em condições determinadas e se 
gundo uma estratégia precisa. Podemos dizer que em sua luta 
em defesa dos presos, dos homossexuais, de todos os grupos 
marginais, de todos os saberes desqualificados, contra todos 
os regimes politicos autoritãrios, Foucault não foi um mülis 
_ ó _ _ ~ _
_ 
ta, como o quer Merquior. Sua critica a razao se da como 
uma tarefa desmistificadora da razão que se põe ã- serviço 
do poder - antena na superficie do poder. Não glorificou a 
não-razão e lutou por causas como a reforma penal, contra os 
regimes totalitãrios, contra todos os poderes que desquali- 
ficam desde as grandes instituições atê as disciplinas norma 
lizadoras. Não se trata de uma luta radical contra qualquer 
poder, e sim contra um exercicio concreto de poder. Trata-se 
de formular estratêgias, de aliciar aliados, de defender cau 
sas, como Foucault o fez. Não se trata de apenas querer di- 
6 A este respeito consultar a obra Merquior, J.G. Michel Foucault ou 
o Niilismo da Cãtedra. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1985.
0680 
zer como as coisas ocorrem, mas o "d¿zen", o "deócâevea" cg
_ mo ocorrem jã ë um passo importante em sua transformaçao, pe 
lo menos enquanto ver de um determinado modo jã ë um modo 
definido de se posicionar também politicamente. 
No jogo complexo do exercício do poder não hã 
lugar para a razão, no sentido racionalista moderno, para a 
~ .n A vontade. A questao e suscitar a diferença, a emergencia das 
singularidades possiveis, que os discursos se tornem audi- 
veis, que haja possibilidade para a criaçao e a ruptura. Tra 
ta-se de interrogar sobre a histõria complexa da nossa parti 
_. A " cipaçao nas praticas que asseguram a objetividade. Subóii- 
tuin o modelo do óuje¿io ¿neud¿ano não nepâimido e do àujei- 
to manxáâta não-alienado pelo modcfio 'nietzócháano' da pao- 
... .... 4 .- blematizaçao nao-¿¿na£¿zada daó fioamaó atâaueó daó quaáó e 
¢onóz¿zuZda a z×pzà¿ën¢¿a do óujztzo". (RAJCHMAN, 19s7,1oó). 
Eis aqui a ëtica de Foucault: a ëtica do des- 
prender-se de si mesmo; o constante questionamento e trans- 
formação do papel do nosso "eu" em nosso prõprío pensamento. 
Com seu ceticismo, propõe "uma fiiloóoáia que ë a ¿nIenm¿nã- 
vel queótao da Zibeadade". A liberdade de poder identificar 
e mudar aqueles procedimentos ou formas através dos quais 
nossas histõrias tornam-se verdadeiras. Abrir novas possibi- 






"... o fiato de tonaa paattco, neatmente paattco 
um modo teõatco de ação. A teoata daó peqaenaó peaópecttva 
çõeó. Method, metodtzaa uma fioama potlttea de ação, äó eta 
aaó, na.medtda em que pofilttea e etaaeza. Se vtuemoó hoje 
na obóeaatdade ë exatamente poaque noó fiatta a Ztbeadade 
de ven. De Egg meómo; queótão geaceptiva. A potlttea atuafl 
e não óet óe tóóo e potlttca, e a de que quem tem o podea 
não emite enunctadoó de como 0 poóóatu". 





























































































































o QUE Ê o MÊTono? 
Muito se tem falado sobre o método e/ou a metodo 
logia de pesquisa cientifica. A escolha metodolõgica tem se 
tornado alvo de discussões intermináveis e em muitasocwüões, 
parece atë ofuscar todo o restante das questoes envolvidas 
em uma pesquisa. 
_.. 4 .Q - _ Desde as discussoes classicas sobre o metodo‹nen 
tífico até posturas mais radicais contra o mëtodo, observa- 
se todo um amplo leque de possibilidades de percurso metodo- 
4 l -4 logico. De modo geral, o que ë o mëtodo senao o caminho que 
vai da "ação-penóada" ã "ação-concaet¿zada"? 
Jã quando da nossa inserçao no Curso de Mestra 
do, intuiamos que esse seria um ponto crucial para nos. Du- 
rante toda a fase de créditos, tivemos contato com o mëtodo 
.4 dialetico, com o materialismo histõrico e com a critica ao 
positivismo, ao funcionalismo e ã fenomenologia. Parecia- 
nos, no entanto, que alguma coisa, que inicialmente não con-
^ 1 . . z o u seguiamos identificar, deixava-nos um incomodo como um pedra 
no sapato - ãs vezes incomodava mais, outras menos, mas per-
A manecia ali, incomodando. Adiãvamos a retirada do incomodo, 
como que esperando que num passe de magica ele se desvaneces 
se no ar. 
A leitura de Laymert Garcia dos Santosl ajudou- 
nos a identificar a. "pedâa". Pedimos licença para uma cita- 
ção maior do que as habituais, mas cremos ser imprescindível 
tal transcrição. 
ííííf-íl.__-í 
1 SANTOS, L.G. Desregulagens. Educaçao, Planejamento e Tecnologia como 
ferramenta social. Sao Paulo, Brasiliense, 1981.
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" ,zu A ,.- Um óoctologo gnanceó 5a eócneueu que em óua opt 
ntão o metodo não paóóa de uma codtfitcaçäo a poótentont da 
demanche da peóqutóa. Eu dtnta que, em muttoó tuabalhoó óo- 
.. ~ 4 _ ctoiogtcoó, a queótao do metodo gnequentemente aóóume o cana 
teu de uma nactonattzaçao, no óenttdo fineudtano do teamo. 
Potó, quea a demaache óeja emplntca, pauta do concuetoou.ab¿ 
taato ou, ao contuãato, quen puoceda de uma apltcação ótóte- 
.- ` ~ matica de um eóquema de tntenpaetaçao óobne um detenmtnado 
objeto, fiuequentemente'conótdena-óe a queótao da metodotogta 
como uma pnova. 
-‹ 4 
O peóqutóadon deve, entao, demonótnan que detem 
a henança Kegada petoó que o pnecedenam no meómo campo, que 
empnega aó fieuuamentaó concettuató adequadaó, que óabe, me- 
than do que ntnguem, Ltumtnaa óeu objeto de anãttóe. 
Ona, nao óe domtna uma óttuaçao extbtndo aó gnu 
quezaó, aó heóttaçõeó, o vão cego. A pauada exige a eviden- 
cta de um penóamento bem conótnuldo, a coenëncta óem bue- 
chaó, o bntlho da nazão. Poa tóóo, tatvez, oó capZtu£oó metg 
dotõgtcoó nunca tnatam da tuajetõnta de uma peóqutóa,exc£uZn 
ao , do o que e neatmente 0 matou do tuabatho, Loto e, a inquie- 
tação e a dtfitcutdade que óe apueóentam ao óujetto de teu de 
penóau a comptextdade doó áenõmenoó óoctató. Tatvez poa tóóo 
tambem noó entnegam um quebna-cabeça neattzado, onde concet- 
toó teõntcoó e áatoó empíatcoó óe encatxam manavtfihoóamente. 
... maó acho que neóóatta aó uazoeó que me tevam 
a deóconfitan de uma 'codtfitcação a poóten¿ont', bem óucedtda 
demaió paua óeu vendadetaa, e a óugentn que eóta no pode óen 
uactonattzaçäo. Potó o que o metodo deve óttenctan ë, no ml- 
ntmo, tão tmpontante quanto o que ete diz". (Os grifos são 
meus). 
Algumas suspeitas fragmentadas, desorganizadas, 
rondavam nossa cabeça. A leitura de Garcia dos Santos nos 
ajudou a tentar organizar essas suspeitas, basicamente no 
que se referem ao materialismo dialético e historico, já que
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as críticas ao método positivista, ao funcionalismo e ã feno 
menologia pareciam-nos suficientemente esboçadas. Por outro 
lado, hã que se considerar que a maior parte dos trabalhos 
que havíamos lido apontavam para uma perspectiva marxista, 
mesmo que, em algumas vezes, fossem "a gaoóóo modo" conside- 
radas passíveis de um marxismo "uu£gaâ". 
A crítica da escola formal tomando como ponto de 
partida o conceito de ideologia, ou seja, considerando que a 
ideologia da classe dominante é repassada pela escola atra- 
vés de vãrios flancos e mecanismos - o livro didãtico, a re- 
lação professor-aluno, o conteüdo programãtico, o curriculo, 
as técnicas pedagégicas, as normas disciplinares e assim por 
diante ~ deixava-nos a sensação de que existiria um "comité 
de geótäo" que se empenharia em planejar e impor a explora- 
ção, a dominação e a legitimação do seu discurso. Além dis- 
so, seria a ideologia um dos mecanismos principais de domina 
ção através da "aiienação" da consciência dos "dom¿nadoó". 
Suspeitãvamos de que, lã, ao nível mais concreto, mais coti 
diano das prãticas, existiriam formas muito mais eficientes 
de sujeição e muito mais insidíosas do que o controle ideolõ 
.ø , 4 z- _. 4 ~ gico. Tambem suspeitavamos que nao seria tao facil, senao 
impossível mesmo, identificar o referido "com¿ië de geótão" 
mesmo lançando mão de categorias mais "abótaataó" como o Es- 
tado, os aparelhos de Estado, a burguesia, os governantes e 
outros mais. Por outro lado, a partir dessa crítica a que 
nos referimos inicialmente, ã figura do pesquisador não res- 
tariam mais do que duas possibilidades: - ou ele se coloca- 
ria, enquanto representante da Ciência, como alguém que pode 
ria auxiliar no processo da legitimação da dominação ou, ao 
contrãrio, - ele iria ã desforra, decifrando-o com o objeti- 
vo de aniquilã-lo. Mero instrumento, por um lado, ou onipo- 
tente guerreiro salvador, por outro, suspeitãvamos que o pes 
quisador "moaiak" como qualquer outro homem se debate entre 
questoes muito mais complexas do que essas reduçoes nos apon 
tavam. 
De outra parte, como uma leitura insipiente de
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Foucault nos indicava, se o poder produz saber e se o saber 
constitui ao mesmo tempo relaçoes de poder, como garantir a 
possibilidade do pesquisador se colocar como alguém "goad" 
desse âmbito? E se não o ë possível fazer, qual o sentido de 
seu trabalho? Recordando Foucault: "o óujeito que conhece,oó 
objetoó a conhecen e aó modatidadeó de conhecimentoó óäo ou- 
tnoó tantoó efieitoó deóóaó tmpfitcaçoeó fiundamentaió do po- 
dea-óabea e de óuaó tàanógoàmaçõeó htótõatcaó. Reóum¿ndo,não 
E a attvidade do ¿uje¿to de eonhecámento que pàoduzáàia um 
óabeh, ãtil ou ahtedto ao podeä, maó o podeâ-óaben, oó pho- 
ceóóoó, aó tutaó que o atàaveóóam e que o conótttuem, que 
detenmtnam aó gonmaó e oó campoó poóólvetó de conhecimento". 
(FOUCAULT, 1983,30). 
A partir dessas colocações, teriamos que conside 
rar o saber e o mëtodo não apenas em sua condição de"¿oÀma", 
mas também como "conteudo". Na maneira de procedermos para 
alcançar as prãticas em sua visibilidade, estaria também re- 
fletido, presente, constitutivamente, o seu conteudo. E ë 
através deste método que aparecem e se dão os exercicios de 
poder. Assim, a categoria "tdeologia", por exemplo, passa a 
ser encarada, nesse modo de pesquisar, como uma das vãrias 
facetas do saber-poder e não mais como uma categoria bãsica 
de ordem explicativa. 
Neste tipo de leitura que fazíamos, vinha-nos a 
sensação de que de tanto querer reduzir todas as institui- 
ções a um denominador comum ~ o de Aparelhos Ideolõgicos de 
Estado, por exemplo, com um objetivo e ideologias comuns-pa 
recia-nos que suprimiramos tudo o que se constitui como espe 
cificidade delas. Ao mesmo tempo, em alguns momentos pelo 
menos, suprimiriamos a prõpria contradição. Qual ë o lugar 
e o sentido da contradição, da dialética, das lutas, se as 
explicações e as interpretações apontam, em geral, uma linea 
ridade irrepreensivel, a ponto de se ter a sensação mesmo de 
que tudo jã foi explicado? Onde estão as "£utaó"? Onde estão 
os embates cotidianos? Onde estão os acontecimentos que fu-
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gindo a essa linearidade nos deveriam fazer pensar? Não ë o 
.. " n "metodo d¿a£et¿co tantas vezes um modo de anular afinal 
aquilo que atribuimos ã prõpria realidade, a saber, que ela 
ë contraditõria? 
Se_a estratégia de dominaçao ë uma estratëgia 
global perfeitamente elaborada e identificãvel, como algumas 
anãlises pareciam nos mostrar, levando-nos a supor a existên 
cia de uma coerência irrepreensivel mesmo lã onde havia sido 
detectada a contradição, não deveríamos, então adotar a mes- 
ma sequência, a mesma lõgica, a mesma estratëgia,marcando-a, 
no entanto, pelo sinal negativo? Se nos posicionamos por uma 
dicotomia entre maus e bons, dominadores e dominados, respon 
sãveis e não-responsãveis, e se nos identificamos com um dos 
têrmos desses binomios, como adotar-mos a mesma estratégia 
do "advenóãato" e continuarmos sendo seu "¿n¿m¿go"? 
Os pensadores da linha materialista dialética 
certamente argumentarao que nao trabalham com dicotomias e 
~ 4 A sim com relaçoes dialeticas entre os termos. No entanto, po- 
demos contra-argumentar no sentido de que duas classes so- 
ciais parecem-nos um universo "categon¿a£" muito limitado pa 
ra a descrição das relações de poder e que, lã onde elas 
ocorrem e mesmo depois, na configuração que efetuam, nos pa- 
rece muito dificil falar em identificação do(s) responsã- 
vel(is) dado o seu carãter fluido e circunstancial. Preferi 
mos, tambëm, enfatizar as estratégias, as lutas, ao invës 
das classes, do Estado, do modo de produção. 
A sensação que tinhamos era a de que a "dom¿na- 
ção" não poderia ser vista por nõs a partir desta perspecti- 
va, que ë tão evidente sobretudo no que se pode denominar 
de "mahx¿ómo uukgah". 
O conceito de ideologia, então, parecia-nos bas 
tante ambíguo. Ora ë.usado para explicar critérios de distan 
ciamento e ruptura, ora para legitimar o "poden eótabeleci- 
do" que utilizaria a ideologia como um dos meios da ação po-
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litíca eficaz. O conceito de ideologia parece adquirir, mui- 
tas vezes, o carãter de Sujeito, assim como acontece com o 
Estado e o Poder. No entanto, essa perspectiva inquietava- 
nos e, a nosso ver, nao conseguia responder a como se dao, 
de fato, concretamente, os modos de sujeição. Pareciã-nos 
4 _.. A que as praticas de dominaçao eram muito mais anonimas e re- 
gionais do que este modo de explicação nos mostrava. E que 
se, aparentemente, se apresentam como uma estratégia global, 
esse efeito se deve mais a todo um conjunto de exercícios
4 que se constituem como praticas do que a um projeto íntencíg 
nal elaborado a priori e em outro lugar externo a esses exe; 
O . . . . - . . cicios. A ideologia restringe, a nosso ver, as possibilida- 
des de descrição dessas prãticas, mesmo porque, elas não se 
limitam a um exercicio meramente "¿deo£õg¿c0"f 
Outro ponto que nos incomodava era o da relação 
entre o sujeito-pesquisador e seu objeto de estudo. Não acre 
4 A , 4 ditavamos na existencia deuma entidade perfeitamente isola- 
vel a que chamamos de pesquisador. Em primeiro lugar, porque 
o sujeito que quer conhecer, ele mesmo constrõi seu objeto 
de anãlise a partir de inquietações que lhe são prõprias. 
Portanto, o constrõi não sõ a partir de quadros teõricos e 
fatos observãveis, mas, principalmente, a partir de seu pro 
cesso perceptivo - que ë seletivo,sempre ê bom lembrar - de 
suas emoções, de sua trajetõria histõrica, de seu lugar de 
inserção em sua cultura, de sua subjetividade. O pesquisadon 
ao tentar situar os pontos cardeais de sua pesquisa, tenta, 
também, se situar, situar o movimento de seu pensamento, si- 
tuar sua ação em relação ãs outras ações e co-ações, e as- 
sim por diante. E, finalmente, este pesquisador nunca escapa 
ã dupla saber-poder. 
Propor um mëtodo de trabalho significava, para 
nõs, tudo isso. Afinal, repetindo, o que ë o mëtodo se não o 
percurso que vai da "ação penóada" ã "ação conche£¿zada"? Ve 
rificamos, então, ser necessãrio para o nosso estudo, como 
Foucault nos apontava:
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1. Descrever positivamente (nao no sentido do 
positivismo cientifico, mas no sentido da produçao do real, 
do efeito, do objetivãvel-objetificado) o que a professora e 
seus alunos fazem, bem como o que a direção faz. Descrever 
suas práticas e não pressupor grandes hípõteses explicativas. 
Não pré-supor que existe um alvo, um objeto, uma causa mate- 
rial (o modo de produçao), um sujeito claramente identíficã- 
vel (uma classe, governantes, Estado), um tipo de conduta 
(política, ideolõgica e assim por diante). Descrever o que 
as pessoas fazem. Afinal, não ë isso a "pàãt¿ca"? Se a präti 
ca, em certo sentido, estã "ocufita" ë porque, como quase to-
A dos os nossos comportamentos, temos frequentemente conscien- 
cia dela, mas não temos o conceito para ela. Neste sentido, 
poderiamos dizer que as praticas possuem sua condição de vi- 
sibilidade exposta de certa forma, enquanto as teorias es- 
tão "oeu£Iaó". 
Julgar as pessoas por suas praticas, nao ë julgš 
las exclusivamente por suas ideologias e, nem ao menos,a par 
tir de grandes noções abstratas universais como Estado, domi 
nadores, liberdade e uma sërie de outras. Ousemos inverter a 
relação - são as prãticas que determinam os objetos de tal 
modo que o objeto ao qual ela se aplica sõ ë o que ê relati- 
vamente a ela. São as prãticas que se tornam ' perceptíveis 
nos exercicios dos homens concretos e nao simplesmente no 
que "penóamoó". Dão äs coisas seu rosto singular. E essas 
praticas não são nada mais nada menos do que produtos histo- 
ricos, das mil transformaçoes da realidade histõrica. 
Importante se faz lembrar que os "idealáóiaó" ar 
gumentam que têm seu ponto de partida no real e que os mar- 
xistas, de outro lado, também defendem a perspectiva de se 
partir do concreto. Mesmo sabendo que não nos interessa dire
A tamente esta polemica, podemos dizer que o que tentamos pro 
por ê não buscar este "concheto" atravës de categorias abs- 
tratas e, de outra parte, não transforma-lo em abstrações. A 
nossa tentativa ë de partir da descriçao das prãticas no que 
elas tem de mais material e positivo, no caso das prãticas
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~ _. ~ de dominaçao, o "coapo". Em relaçao a estas questoes gosta 
riamos de ressaltar as considerações de Poulantzasz que bus- 
ca, de certa forma, uma aproximação entre o marxismo e as 
propostas de Foucault, jã que parece claro o bastante que es 
te não desconsidera ou não nega a macrofisica. Parece õbvio 
que os pesquisadores optam por determinada abordagem do real 
por um numero muito grande de razões, algumas das quais jã 
mencionamos aqui. Acreditam nessa escolha, que optaram por 
um modo mais "coaaeto", ou mais "eááeaz", ou mais "giefi" e 
assim por diante, de estudo. No entanto, cremos, de outro la 
do, que qualquer abordagem ë limitada por si mesma e sujei- 
ta a criticas de ordem diversa. Neste sentido, encaminhamos 
estas considerações não como dogmas ou proposições"¿echadaó" 
mas como algumas indicações que, neste momento, nestas condi 
ções, neste campo, nos pareceram mais adequadas não sõ a um 
modo de pensar e descrever a realidade, mas como um modo de 
pensarmos a nõs prõprios enquanto "conóiituinieó" e "conót¿- 
tuldoó" pelo processo de pesquisa. Talvez, quem sabe, cons 
tituidos, jã que Foucault também nos lembra que "o homem 
de que naõ fiaiam e que noó convidam a Zibenaà jã É em ó¿ meâ 
mo o eáeito de uma óujeição bem ma¿ó pnofiunda do que ele". 
(FOUCAULT, 1983,31). 
Quiçã a descrição dos modos de sujeição que nos 
fazem sujeitos por si sõ jã não introduz um novo elemento, 
uma nova configuração no campo de forças onde nos incluímos? 
Assim, porque hã histõria, porque a histõria nada mais ë do 
que a histõria do que os homens chamaram de verdade, não ë 
possivel estabelecer necessidades absolutas na histõria, uma 
lõgica na histõria, jã que os acasos também a determinam. A 
histõria não ë salvação, nem ë condenação. A Foucault, não 
2 Consultar: Poulantzas N. O Estado o Poder O Socialismo. Rio de Ja 9 9 9 
neiro, Graal, 1985, onde o Autor se detêm a analisar temas cruciais 
para o marxismo contemporâneo, lançando mão tambem do reconhecimento 
e da critica a outros autores, entre eles, notadamente, M. Foucault. 
Em vãrios trechos da obra, o Autor traça anãlises paralelas entre as 
proposições de Foucault e o marxismo.
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interessa, como estudioso, o que devemos fazer, o que preci 
samos fazer ou esperar. O que pretende ê, a partir da descri 
çao do que fazemos, libertar-nos destas prisoes instituídas 
pela racionalidade ocidental, para que de novo seja possivel 
fazermos histõria, na necessidade e na liberdade. 
2. Abdicar de pressupostos universais que levam 
a crer que as políticas desenvolvem grandes principios que 
são aplicados homogeneamente a todos. Acreditar nos acasos 
da histõría, nas interrelações entre as diversas prãticas e 
suas transformações, desbancando o primado e a exclusividade 
da Consciência e da Razão. O método deve consistir, então,em 
compreender que as coisas não passam de objetivações de prã- 
ticas determinadas, cujas determinações devem ser expostas ã 
luz, jã que a consciência não as concebe. E ainda, o mêtodou 
(D\ deve tomar como ponto de partida que o que feito se expli- 
ca pelo que foi o fazer em cada momento da histõria. Para 
nõs, ê importante fazermos histõria... 
Considerando o conceito de poder, ê preciso ex- 
plicitar, antes de mais nada, que nos orientaremos por uma 
noção de poder que prevê, segundo as proposições de Foucault, 
o seguinte: 
a) O poder se exerce a partir de inúmeros pontos 
~ , , 4 , _. 4 . e em meio a relaçoes desiguais e moveis; nao e algo~que se 
adquira, guarde, tome posse, roube, compartilhe, mas ê algo 
que se exerce. De alguma forma, o poder não existe, existem, 
sim, os seres que se relacionam entre si, existem estraté- 
gias. 
b) As relações de poder são os efeitos imediatos 
das desigualdades produzidas em todas as relações, sejam 
elas de que tipo forem e, ao mesmo tempo, são as condições 
internas dessas diferenciaçoes. Nao estao em posiçao de su 
perestrutura, interditando ou reconduzindo. Possuem, onde 
quer que estejam atuando, um papel produtor.
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c) Nao ha uma oposiçao binária e global entre 
dominadores e dominados, entre duas classes sociais (sõ 
duas), como matriz geral, dualidade que repercute vertical 
mente por todo o corpo social. As multiplas correlações de 
força que se formam nos extremos servende suporte a amplos 
efeitos de clivagem que atravessam o corpo social. As gran- 
des dominações não passam de efeitos de conjunto de prãticas 
diversas, afrontamentos locais, jogos de força. Da mesma for 
ma, não hã simplesmente repressão-libertação, nem sõ conser- 
vação-revolução, sociedade civil- Estado, e assim por dian- 
te. 
d) As relaçoes de poder sao intencionaís e subje 
tivas ao mesmo tempo. No entanto, nao resultam de uma esco- 
lha individual. A racionalidade do poder ë a das tãticas mui 
tas vezes bem explicitadas ao nível limitado em que se ins- 
crevem que, encadeando-se entre si, esboçam dispositivos de 
conjunto, nem sempre imediatamente identificãveis como se 
fossem a dos dominadores ou a dos dominados... Lã, onde se 
exercem, a lõgica ê clara, decifrãvel e, contudo, parece nao 
haver alguém que as tenha concebido - grandes estratégias anõ 
nimas. O anonimato, por sua vez, ë condiçao da prõpria estra 
têgía de relaçoes. 
e) Onde hã poder hã resistência. As relações de 
poder nao podem existir senao em funçao de pontos de resis- 
tëncia que representam o papel de adversãrio, de alvo - o ou 
tro termo das relaçoes de poder. Estes pontos estao presen- 
tes em toda a rede de poder, distribuindo-se de modo irregu 
lar. Na maioria das vezes, são pontos moveis e transitõrios 
que introduzem clivagens no corpo social, deslocando-se, rom 
pendo unidades, suscitando reagrupamentos. Eles atravessam 
as estratificações sociais e as unidades individuais. A re- 
sistëncia ë coextensíva ao poder e, como ele, ë inventiva,
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mõvel, produtiva, se distribuindo estrategicamente.3 
Portanto, ë nesse campo das correlaçoes de força 
que se deve tentar analisar os mecanismos de poder para ao 
mesmo tempo analisarmos os saberes que são constituídos e 
produzidos nestas relações. Orientando-se por estas defini- 
- ._ ` ~ 4 __ çoes, Foucault, com relaçao a questao metodologica, propoe 
em A Vontade de Saber, as seguintes "pneócnáçõaó de paudën- 
c¿a"4: - 
a) Regra da Imanência - Se a criança "apàend¿z" 
se constituiu como dominio a ser conhecido, foi a partir de 
relações de poder que a instituiram como objeto possivel; e 
em troca, se o poder pode tomã-la como alvo, foi porque se 
tornou possivel investir sobre ela através de técnicas de sa 
ber e de procedimentos discursivos. Partir-se-ã, portanto,do 
que se poderia chamar de "fiocoó-iocató" de poder-saber: o 
corpo da criança "aptendiz" cercado pela professora, pelos 
tecnicos, pela diretora, e assim por diante. Entre técnicas 
de saber e estratégias de poder não hã nenhuma exteriorida- 
de. 
b) Regra das Variações Continuas - Não nos dete- 
remos em procurar quem detêm o poder na ordem da escola (mi- 
nistro da educaçao, secretario de estado, diretor, técnico, 
professor) e quem ë privado do poder (os alunos, por. exem- 
~ A , 3 François Ewald instalou uma polemica a respeito das resistencias em 
seu texto: "Sapere e Potere in Michel Foucault" in CONTI, Vianna.(org) 
Sapere e Potere. V.II, Milano, Multhipla Edizioni, 1984, pp.52-53. Pro 
poe o Autor que o Foucault das ultimas obras ja nao se centrava maisno 
eixo poder-saber, poder-resistência. Considera que as noções de "goveí 
no",de "governamentalidade" passam a imperar neste estagio da produ- 
ção de Foucault. _ _ 
4 Desde Vigiar e Punir que Foucault vinha apontando para o que estava 
norteando seus estudos. Na Microfisica do Poder, no texto Soberania e 
Disciplina, ele jã discutiaõo que chamou de "precauções metodolõgicasfi 
No entanto, E em A Vontade de Saber, que o Autor organiza esses aponta 
mentos em um texto a que chamou simplesmente de: Metodo.
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plo). Tambëm nao nos ateremos em descobrir quem tem o direi 
to de saberou quem, por outro lado, ë mantido na ignorância. 
As "dáótnibutçõeó de podea" e as "apaopaiaçõeó de óabea" não 
representam mais do que cortes instantâneos em jogos diver- 
sos, seja de reforço ao elemento mais forte, seja de inver- 
são da relação, seja de aumento dos dois termos. As relações 
de poder-saber são "maánizeó de taanófionmaçõeó" e assim deve
~ rao ser descritas. 
c) Regra do Duplo Condicionamento - Nenhum "fioco 
Zocal" poderia funcionar se nao se inserisse, através de en- 
cadeamentos sucessivos, em uma estratégia global. Da mesma 
forma, uma estratégia não poderia proporcionar efeitos glo 
bais se não se apoiasse em relações precisas e tënues que 
lhe servissem de suporte e ponto de fixação. Esses encadea 
mentos não são homogêneos, apesar de serem contínuos. Deve- 
se pensar em duplo condicionamento da estratégia e das tãti- 
cas. Assim, o professor não ê o'hepäeóentante" do Estado ou 
da classe dominante junto ao aluno, bem como o Estado não ë 
a simples projeção do professor em outra escala. A escolarâo 
pode ser vista apenas como uma instância reprodutora da so- 
ciedade, assim como esta não ë o espelho da outra. No entan 
to, por exemplo, o dispositivo disciplinar que atravessa a 
escola pode servir de suporte para outras manobras, como a 
psiquiatrização das crianças, a exclusão de elementos da es- 
cola, o reforço de um exército de mão-de-obra de reserva e 
outras mais. 
d) Regra da Polivalência Tãtica dos Discursos- O 
que se diz sobre a criança na escola e a disciplina não deve 
ser analisado como a simples tela de projeçao dos mecanismos 
de poder. "É juótamenie no dtócuaóo que vêm a óe aat¿cu£a&po 
deh e óabeä". Deve-se conceber o discurso como "uma óëate de 
._ .- ~ 4 óegmentoó deócontlnuoó, cuja gunçao tatica nao e unigonmarmm 
eótãuei". O mundo do discurso contêm uma multiplicidade de 
elementos discursivos que podem entrar em estratégias dife- 
^ ._ rentes. Os discursos, como os silencios, nem sao submetidos 
de uma vez por todas ao poder nem opostos a ele. Eles podem
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ser, ao mesmo tempo, instrumentos e efeitos de poder e, tam 
bém, obstãculos, pontos de resistência. São elementos do cam 
po das correlaçoes de força. Sendo assim, podem existir dis 
cursos contraditórios e diferentes de uma mesma estratégia, 
bem como eles podem circular sem mudar de forma entre estra- 
tégias opostas. Devemos, pois, interrogã-los ao nivel de sua 
produtividade tätica (que efeitos recíprocos de poder e sa 
ber proporcionam) e o de sua integração estratégica (que con 
juntura e que correlações de força o tornam necessário em 
tal episédio dos diversos confrontos produzidos). 
Em suma, partindo da constataçao de que nas so- 
ciedades ocidentais as correlaçoes de força investiram-se na 
ordem do poder politico e não mais na guerra como forma prin 
cipal de expressão, trata-se de se orientar pelo modelo es- 
tratégico em relação ao poder. "Uma concepção do podea que 
óubótttua o patvttégto da let peto ponto de vtóta objetivo, 
.ø .... _- .. 
o pnivttegto da tnteadtçao peto ponto de utóta da e6tca@m.ta 
ttca, o patuttégto da óobenanta pela anãttóe de um campo mãt 
ttpto e mõvet de coaaetaçéeó de fioaça, onde óe paoduzem eget 
toó gtobató, maó nunca totatmente eótavetó, de domtnaçao. O 
modeío eótnategtco ao tnvéó do modeto do dtaetto. E tóóo não 
A .- poa eócotna eópecutattua ou pneáenencta teontca; maó poaque 
E efiettuamente um doó taaçoó áundamentató da óoctedadeó oct- 
dentató o gato de aó coaaetaçoeó de fiofça que, poa mutto tem 
po tinham encontaado óua patnctpat fioama de expaeóóão 
_ 
na 
guenna, em todaó aó fioamaó de gueaaa, teaem-óe tnueóttdo,pou 
co a pouco, na oadem do podea potlttco". (FOUCAULT, l985a, 
97). 
Concluindo, esses são os pontos norteadores des 
te trabalho. Obviamente que dentro dessa perspectiva, o aca- 
so, os acontecimentos fortuitos devem ser encarados como pon 
tos que nos fazem pensar muito mais do que "néó" paralizan- 
tes, por um lado ou elementos despreziveis, por outro ›lado, 
e, também, muito menos excluídos como algo que simplesmente 




Considerando as oríentaçoes de Foucault e, mais, 
a riqueza dos fenômenos por nõs observados e a complexidade 
de nossos processos de objetivações e subjetivações, na medi 
da do possivel, metodologicamente falando, estas serão nos- 
sas prescriçoes. 
E importante salientar que este ensaio trata 
mais de uma síntese de algumas considerações metodolõgicwsvi 
tais para este trabalho. No entanto, não temos a pretensão 
de esgotar estas questões, bem como gostariamos de lembrar 
que vãrios outros aspectos relativos ã questao do mëtodo se 
encontram "d¿£uZdoó" em outros ensaios, como por exemplo, a 
questão da cientificidade, a questão da explicação e da rela 
ção causa-efeito, a questão das escolhas metodológicas mais 
especificas que nortearam as observações realizadas, e assim
À por diante. Neste sentido, esperamos contar com a tolerancia 
do leitor, jã que nos foi impossivel, pelas prõprias condi- 
çoes que nos impusemos, a saber, tentar respeitar ao mãximo 
a emergência dos acontecimentos, aglutinar em um único lugar 
todas essas discussões.
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SABER E PODER NA ESCOLAI 
A PSICOPEDAGOGIA E A DISCIPLINA
o 
"N5ó, homcnó do conhecimento, não noó conhcccmoó= 
dc nõó mcómoó óomoó dcóconhccidoó - c não ócm mot¿vo. Nun- 
ca noó pnocunamoór como podcnia acontccca que um d¿a noó 
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Até aqui vimos um pouco como Foucault articula a 
produção do saber aos exercicios de poder e como o poder se 
configura, se objetiva em práticas. Prãticas essas múltiplas 
que trascendem as instituições e invadem o cotidiano, descem 
ãs minficias das ações periféricas, atravessando os corpos e 
marcando estratégias. De certa maneira, vimos, inclusive, cg 
mo Foucault entende a constituição das ciências humanas. 
Elas não surgem através do progresso de uma certa racionali- 
dade. O processo que possibilitou o discurso das ciências hu 
manas foi o do confronto de dois tipos de discursos heterg 
gêneos: de um lado, a organização do direito em torno da so- 
berania, e de outro lado, o mecanismo das coerções exercidas 
pelas disciplinas. 
Qual ë,neste contexto, a relação entre o concei- 
to de Psicologia e suas prãticas correlatas, os exercicios 
de poder e a Educação? 
A Psicologia, assim como a Pedagogia, se configu 
ra como um discurso articulado ou como discursos articulados 
nem sempre semelhantes e se concretiza em inúmeras praticas. 
Essa relação entre os discursos, discursos e prãticas e en- 
tre as diversas prãticas muitas vezes não obedece a um 522; 
tinuum homogêneo, ouça uma lõgica facilmente identificãvel. 
Um mesmo discurso pode legitimar e engendrar práticas bas- 
tante diferentes, assim como práticas em muito semelhantes 
podem estar articuladas e encontrar apoio e justificativa em 
discursos contraditõrios entre si. Estas descontinuidades 
"apaàenieó" possuem numa outra superfície, um pouco mais 
abaixo, algo comum. Campos de conhecimento, embora aparente 
mente distintos, originados com base em uma mesma epistême e 
atravessados por um mesmo dispositivo, da mesma forma como 
geram efeitos similares - o saber exercitado enquanto poder 
e o poder gerador de saber. Essa articulaçao nao se dã atra- 
vês de uma racionalidade linear ou atravês de uma estratégia
.88. 
de classe prê-determinada. "A anticulaçao atuaf entne fiaml- 
£¿a, med¿c¿na, pó¿qu¿atà¿a, pó¿canã£¿óe, eócola, juótiça a 
àeópe¿£o`daó cn¿ançaó, não homogene¿za aótaó ánótânciaó diga 
àenteó, maó eótabeiece entne ekaó conexõeó, nepencuóóõeó, 
compiementahidadeó, de£¿m¿£açoeó, que óupoem que cada um mag 
tenha, aië ceara ponto, óuaó moda£¿dadeó pn5pn¿aó". (FOU- 
CAULT, l98la.,222) No entanto, mesmo que a constituição das 
ciências humanas nao tenha se dado como conseqüência de um 
avanço da prõpria ciência e nem mesmo como "encomenda" de 
uma determinada classe ou grupo social interessado em assegu 
rar uma determinada forma de dominação, podemos dizer que 
~ A 4 as articulaçoes entre os saberes em uma certa instancia teo- 
rica unitãria com efeitos de poder centralizadores, se dão 
e respondem, em uma certa medida, a uma urgência histõrica 
colocada pelas transformaçoes dos exercicios de poder e dos 
regimes de verdade. 
Qual serã a parte oculta dos "¿cebengó"? 
Foucault ë bastante claro ao analisar os fatos 
humanos e suas produções. Os fatos humanos são raros, não 
estão instalados na plenitude da razão, como nos diz P. Vez 
ne. São arbitrãrios, e os acasos da histõria, as saliências 
e as reentrãncias das prãticas vizinhas e de suas transforma 
ções fazem com que a gramãtica politica de uma época . tome 
_. 4 -_ esta ou aquela forma. Nao e a razao ou a consciência que 
criam os grandes princípios. As palavras nos enganam e nos 
~.` _ _ .^ .Y ‹ - ~- ._ J ..._...__._. .__ --- fazem acreditar“na`existencia de coisas, objetos naturais, 
governados ou Estado. Mas tudo isso nao passa de correlato L.. _v__ ¬____í_._____ _- . _ 
_ _ 
_______ ___ 4 _. 7 _. ¢_› L. das praticas correspondentes - sao objetivaçoes. Nao existe 
o ditador, o professor autoritario, a mae castradora, assim _ ,__.-f _ _ 
como;nao existe o povo dominado, os alunos submissos e o fi 
1holsi1enciado._Existem sim prãticas cujos efeitos são a do- 
minaçao, a submissao, o silenciamento. ~, _ ›
. 
' ,Como Foucault e P. Veyne colocam a questao pode 
ria nos dar a impressão de que tudo poderia ser diferente do
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que ë e ao mesmo tempo de que nada mudaria. Tudo foi acaso 
... Nada ë ponderãvel. O sentido seria apenas uma rede em 
que o prõprio homem se enrola. De certa forma, ë isso mesmo 
que eles nos dizem. Não hã nada que simplesmente §. O que ë 
o resultado de como foi o fazer, de como o fizemos, das mil 
transformações da história, da histõria do que os homens cha 
mam de verdade. 
Mas, poderia o filõsofo nos perguntar: por que 
sentimos "äeóponóab¿£¿dade", "cu£pa"? Afinal, nada sería trš 
gico de fato, nem cômico. Seria apenas engano? 
Novamente, a partir de Foucault, diríamos sim. 
Tudo ë apenas.um grande engano. Posição niilista paralizan- 
te? Cremos que não. Cêtica seria mais conveniente dizermos. 
Sejamos céticos e críticos a respeito de tudo - a respeito 
da vida, das gëneses, dos motivos, dos sentidos, e, princi- 
palmente, a respeito de nõs mesmos. 
O que ë feito se explica pelo que foi o fazer em 
cada momento da história, e nao o contrãrio. O fazer, a prã- 
tica não se explica pelo que ë feito, pelo objeto. E preciso 
que o "louco", a "cniança deóuiante", o "homoóóexuafi", o "ng 
gno", sejam objetivados como tais para que existam enquanto 
objetos - a loucura, o desvio, a homossexualidade, a negritu 
de não existem. Assim como a histõria factual não existe. A 
histõria se torna histõria do que os homens chamaram de ver- 
dades, repetimos, e das lutas em torno destas verdades. 
O sentido possivel se dã nas práticas, e na prã- 
tica das prõprias transiçoes. Nao hã um sentido prévio, ou 
escondido, ou final, mas um sentido que se da historicamen- 
te... 
Existe um grande número de objetivações e a rela 
ção desta multiplicidade de prãticas com uma unidade sõ se 
coloca se tentarmos construir-lhes uma unidade que nao exis- 




QM terminações das prãticas, ` que não nos basta dizer que a 
consciência as concebe e que compreendemos que as coisas 
~ ~ nao passam de objetivaçoes, efeitos de prãticas determinadas 
Em uma determinada época um conjunto de prãticas 
engendra um rosto histõrico singular, assim como no mesmo 
ponto ou em outro ponto, em outra época, outro rosto se for- 
marã vagamente semelhante ao precedente. A gênese, a origem, 
A -_. 
o porque ou o como tudo começou, nao nos interessam. O impor 
tante para nõs é detectar as prãticas e seu movimento, sem, 
contudo, aprisionã-las na crisãlida da histõria. 
"' ” H " A questao central e a aefiaçao". A matéria é em 
ato sem ser o ato de nada. A obra, o produto como individua- 
~ 4 , _. lidade nao existe, so existe sua relaçao com cada um dos in 
térpretes. A matéria é o texto manuscrito ou impresso, é sus 
ceptível de tomar um sentido. E preciso que se elimine a ex- 
plicação a partir do objeto. A prõpria consciência faz parte 
do objeto que, se supõe, a explica. Mas a explicação não pas 
sa de um objeto a um outro, mas de tudo a tudo e isso objeti 
va objetos sobre uma matéria sem rosto. Foucault se propõe 
a descrever as prãticas e seus efeitos. Não pretende explicã 
las ou compreendé-las. Propõe com sua descrição afastar as 
racionalidades tranquilizadoras e devolver ã realidade sua 
originalidade a-racional, rara, inquietante, histõrica. 
Contudo, os objetos são determinados a partir de 
suas relações com o resto do mundo, e de fato o que existe 
é o que é determinado, o que é objetivado... Portanto, se 
quisermos dar conta de uma genealogia que ative saberes lo- 
cais e lute contra os efeitos de poder centralizadores,antes 
de mais nada, hã queser'extremamente crítico conosco desde 
os mais simples processos sensitivos e perceptivos até a nos 
sa mais sõlida convicção na "Razão" e na "Veadade". 
Pensemos um pouco a ESCOLA. Em primeiro lugar, é
A preciso que este pensar a escola se de a um nível mais evi 
dente,o nivel da sua concretude. O que é a escola?
./ 
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A escola é um lugar, um espaço geograficamente 
demarcado por paredes, muros que se organizam em uma determi 
nada disposição e ocupado por objetos, pessoas, coisas. Um 
territõrio. Este "fiugan" bastante antigo historicamente, ain 
da hoje se dispõe espacialmente e se insere em uma determina 
da região de maneira similar ao que era hã muitos séculos 
atrãs. As prãticas que este lugar engendra se transformaram 
ao longo do tempo, mas seus pressupostos e seus efeitos serã 
que também se modifícaram? 
Ser objetivada como uma instituição é apenas uma 
das vãrias facetas que a escola permite e assume, a partir 
das diferentes prãticas que engendra. Sabemos que falar da 
escola aqui e da maneira como o fazemos significa um corte. 
No entanto, a nosso ver, necessãria se faz uma descrição "pg 
ó¿I¿va" da escola, mesmo porque é este o territõrio que nos 
propusemos a investigar. 
Este lugar que ocupa um espaço determinado e é 
ocupado por entidades diversas, é "potenciakfzado" por for- 
ças distintas que o atravessam a todo momento. Um campo de 
forças. Atuam a nivel discursivo e a nivel extra-discursivo.
A Forças sincronicas e diacrônicas que se conjugam em efeitos 
diversos. A escola é atravessada por dispositivos. 
. Em Vigiar e Punir, Foucault nos mostra como, em 
um determinado momento histõrico, houve um deslocamento na 
ordem do poder político e na ordem da produção do saber que 
teve como efeito a constituição de estratégias e de saberes 
locais que respondiam a um novo modo de sujeição. Nos sécu- 
los XVII e XVIII se deu a invenção de uma nova mecânica do 
poder, com procedimentos especificos, instrumentos novos e 
aparelhos diferentes, que se apoiava nos corpos e seus atos. 
Permitia extrair dos corpos tempo e trabalho e se exercia 
através da vigilância. Esse poder, alheio ã forma da sobera- 
nia, é o poder disciplinar. As disciplinas são criadoras de 
aparelhos de saber e múltiplos dominios de conhecimento. Vei 
culam um discurso que é o da norma e definem um cõdigo que é
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o da norma1ização,_Referem-se ao horizonte teõrico das ciên- 
cias humanas, e sua jurisprudência ê a de um saber clinico. 
r A escola se constituiu em um desses _"£ugancó" 
onde o dispositivo disciplinar circula. Não sem dúvida, o (D\ 
único lugar. Mas se constituiu como um territõrio privilegia 
do para tal exercicio de poder, encontrando nesse exercício, 
4 ~ ~ talvez, sua propria razao de perpetuaçao. 
Para Foucault, a partir da segunda metade do 
século XVIII, as disciplinas tornaram-se fõrmulas gerais de 
dominação. Elas dissociam o "podcä do coapo" e respondem a 
uma conjuntura histõricaz por um lado controlam e manipulam 
as forças existentes na grande explosao demogrãfíca do sécu- 
A ' lo XVIII onde se observa a influencia crescente das camadas 
da burguesia e, por outro lado, vêm de encontro ãs necessida 
des dos aparelhos de produção cada vez mais complexos e ex- 
tensos a exigir elementos aperfeiçoados e aptos para fazer 
as forças da população mais "ec0nöm¿caÀ". Respondem, portan- 
to, ã necessidade de ajustar os indivíduos aos meios de pro- 
dução. Tem-se aqui o principio: "óuav¿dade-pmoduçäo-Zucno". 
Elas coexistem com o direito püblíco e exercem, 
com ele, o jogo da "hctchogene¿dade". São os métodos que per 
mitem o controle minucioso do corpo, realizando a sujeição 
constante de suas forças, impondo-lhes uma relaçao de docili 
dade-utilidade. 
As disciplinas utilizam processos de separaçao 
e verticalídade, opondo ã força da multiplicidade o processo 
de pirâmide continua e individualizante. Fazem funcionar as 
relações de poder não acima mas na prõpria trama da multipli 
cidade. Produzem indivíduos num processo de individualização 
constante e descendente (a criança ë mais individualizada 
que o adulto, o operãrio ë mais individualizado que o indus- 
trial, por exemplo). Mais ainda, produzem conhecimento a res 
peito destes individuos.
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Lembrando Foucault: "O ¿nd¿uZduo ë óem dãutda 0 
`§›- í _; _» ¿ atomo ¿¿ctZc¿o da uma nepaeóentaçac Ádeologica da Àoc¿edade; 
maó tambëm ë uma aaatidade fiabnicada poa eóóa tecnologia eó- 
pecláipa defpoden que óe_chama diócipiina. Temoó que deixan 
da deócneuea oó efieátoó do podea em teamoó negatávoór ate aí 
c£u¿, nepatme, aecalca, cenóana, abótnai, maócana, eóconde . 
Na veadada o podaa paoduz; ele paoduz aealtdade; paoduzi cam 
poó de objetoó e aituaió da veadade. O indivíduo e 0 conhecí 
mento que date óe poóóa tea óe ontgánam deóóa pnoduçäo”.(FOQ 
CAULT, l983,172). . 
Essa modalidade especifica de poder a que Fou- 
cault chama "podea diócipiinaa" e que, segundo o Autor,‹šuma 
"invenção" das sociedades modernas, utiliza diversos procedi 
mentos ou relaciona as forças de vãrias maneiras: 
W a) Reparte ou distribui os individuos no espaço 
- não mais um amontoado de pessoas .mas individuos organiza7 
dos em série. Na escola os alunos são selecionados em sê- 
ries, em classes, em filas, numa combinação individualizada, 
ao mesmo tempo classificatória e combinatõria. Somando-se a 
essas divisoes, as classes especiais, as escolas especiais, 
as clínicas especializadas. Trata-se de enclausurar, esqua- 
^ ” 
II drinhar para arrumar, poem em serie... Ela individuafiiza oó 
conpoó poa uma Zocaiização que não oó Lmpianta, maó oó dtó- 
taábui e oó fiaz cáacufiaa numa mede de aelaçõeó". (FOUCAULT, 
l983,l33). Dependendo do que estiver em jogo, muda-se o lu- 
gar na fila, na série, na classe. 
b) Controla as atividades no tempo, reparte o 
tempo, organiza o tempo evolutivo, controla a constituição 
das gëneses - a economia do gesto torna-o mais preciso e 
mais rãpido; o horãrio controlado, o estabelecimento de está 
gios e fases em graus de complexidade crescentes, em séries 
programadas progressivamente, possibilitam o controle minu- 
cioso e a intervenção pontual a cada momento do tempo. Trata 
se.de subdividir o tempo, programar o ato, decompor o gesto. 
Na escola, controla-se a hora de ir~ao banheiro, de comer,
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de falar, de cantar, de apontar o lãpis, assim como se con- 
trola o tempo de dedicação a cada ato. "O poden Ae aut¿cu£a 
diuetamente óobue o tempo; ueafiizu o contacte date e guuunte 
Áua uiikização". (FOUCAULT, 1983, 145). Í. Í › 
c) Compoe as forças, compoe no tempo e no espaço 
- "A dióeiptinu não ã muié óimpfieómente uma auto de uepuutiu 
oó coàpoó, de extuuiu Q acumuñau o tempo dalaó, maó de com- 
pou fioaçaó puua abreu um apaueiho efiiciente". (FOUCAULT, 
*Í no GQ W
\ 
,l47).,_Á`individualidade produzida aqui ë combinatõria, 
. _, , 
efeito de organização tãtica. Funciona como peça de uma mã- 
quina multissegmentada, organizada num tempo composto e sub- 
mússa a um comando preciso. ¶Thu£a-Ae da conótiiuiu uma áca- 
`_ ` --`,. __,- - ¡- 
çu puodutivu cujo efieitó deve óeu óupeâáoä ua óomatoaio daó 
fioaçaó elementauaó que a compõem". (FOUCAULT, l983,l47). 
O sucesso da disciplina e sua eficãcia de açao 
se devem a recursos tãticos relativamente simples: a vigilãn 
cia hierãrquica e oculta, a sançao normalizadora e o exame. 
A vigilância hierãrquica, continua, funcional ë š ' t -f _. ¬_. - 77 . o olho que tudo ve,Jpermit1ndo que o poder funcione como uma 
maquina, nao se detendo como uma coisa, nao se transferindo '~ 0 A ‹ ø I 0 u como uma propriedade. Este dispositivo disciplinar, onde to- 
dos os acontecimentos são registrados, onde cada individuo_ë_" 
constantemente localizado¡tem no Panõptíco de Benthan sua 
figura arquitetural. O dispositivo panoptico organiza unida- 
des espaciais que permitem ver e reconhecer imediatamente , 
sem ser visto. Não hã "co£a", nem barulho, nem conversa, nem 
divagação na sala de aula. Se ocorrer, serã imediatamente re 
\_____ ___ _ ._ gistrado,`reprimido'e'chamado a voltar a ordem estabelecida. \ ___ __ _ , 
O olho do panoptico capta tudo segundo o princípio de que o 
poder deve ser visível e inverificãvel. Espacialmente falan- 
do, dispoe-se na periferia a construçao em anel, no centro 
coloca-se uma torre. Esta ê vazada por amplas janelas que 
dao para a face interna do anel. A parte periférica ë dividi 
da em partes que ocupam toda a largura da construção. Cada 
uma delas tem duas janelas, uma dando para o interior e ou-
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tra para o exterior permitindo que a luz_a atravesse. A susS 
peita de poder ser sempre visto ë poderosa e a desconfiança 
ë total e circulante. 
~ Na escola, a disposiçao espacial pode nao ser 
exatamente a mesma. Mas, de qualquer forma, a lõgica permane 
ce. A sala da direção e a sala da equipe técnica, quandoexgã 
tem, sao dispostas de maneira a permitir essa visibilidade
A da forma mais ampla possivel, mantendo a suspeita da vigilan 
cia constante. ~ 
-___,/“A sançao normalizadora ë o recurso que permite ã 
disciplina punir tudo o que se afasta da regra, os desvios.
~ f . . . _ Qwçastigo deve ser corretivo, deve utilizar da separaçao en- 
tre o bem e o mal. Valora os individuos e seus atos, dife- 
renciando-os uns em relaçao aos outros. Aparece, através do 
dispositivo disciplinar, o poder da NORMA. O normal se esta- 
belece como principio de coerçao no ensino, regulamentandoe, 
ao mesmo tempo, medindo os desvios, tornando fiteis as dife- 
renças. Espera-se que as crianças se comportem conforme as 
normas preconizadas pela escola. Se assim nao o fazem, serao 
chamadas a responder por seu ato desviante e a retornar ao 
caminho para elas já prë-estabelecido. 
Finalmente, o exame combina as técnicas da vigi- 
^ ~ lancia hierarquizada e as da sançao normalizadora. Se trata 
de uma vigilância que permite qualificar, classificar e pu- 
nir. O exame na escola garante a passagem dos conhecimentos 
gt 4- 
_' í > -H _ .- ,__...‹- ‹_-.‹__›__ ,,_.,,_ ._..._`,.¢__.. "" n › ~ n - do professor ao aluno_e sua mediçao , mas retira do aluno `_ 
um saber destinado ao_mestre. "A eócola tonna-óe o Zocai dá 
ífaboàação da pó¿copedagog¿a". O exame permite que o poder 
._ .¬ - -- ..-..-.--`___ 
capte os objetos (objetiva-os), que a individualidade entre 
no campo documentario (registra-a) e, finalmente, que ,lcada 
ll indivíduo seja um "caóo (diagnostica e prescreve). H. 
`-à_._..___.f,_ -._--f ¬_. ' ,_ _'-`r¬~__i" _"'-j ,i-fwfl' I .'ã'- 
Lf' Qxgwfia «f-‹~»`›i'-f~ $'a.‹,U¬f¬* av C9*P^“*' i /'A }¿z,«.›z/›C?**""`,;›,':':z¿.( ~ 
_ _ / ,V .. A um determinado nível, podemos dizer que as mu 
danças tecnolõgicas do aparelho de produção, a divisão do 
trabalho e a elaboração das técnicas disciplinares se rela- 
t.. 
.ff- _. x. 
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cionam de uma maneira prõxima, em que cada uma tornou possí 
vel a outra. "A diócipiina aumenta aó áoaçaó do coapo(em taí 
4. moó economicoó de utiládade) e diminui eóóaó meómaó áoaçaó 
(em teamoó pollticoó de obed¿ëncLa)". (FOUCAULT, 1983, 127). 
Neste sentido a escola territõrio normalizador e normatiza 7 9 ___ 
dor, um dos locais onde circula o dispositivo disciplinar,au 
xilíal na produçao dos corpos submissos e exercitados, os 
"coapoó däce¿ó". "0 eaeócimenio de uma economia capiiafiióta É-* ' -- -"""_'í . 4 . . › › fiez apelo a modaiidade eâpecifiica do podea dióciplinaa, cu- 
jaó fiõamuíaó geaaió, cujoó paoeeóóoó de óubmióóão daó fioaçaó 
e doó coapoà, cuja 'anatomia poiltica' em uma palavaa, podem
4 óea poótoó em áuncionamento ataaveó de aegimeó pofilticoó, de 
apaaelhoó ou de ¿nót¿£u¿ç5eó muito d¿ueaóaó".(FOUCAULT,l983, 
194).
, 
E, qual ë a relação entre a Psicologia, a Pedagg 
gia e a Escola? 
Ã Psicologia ë conferido o atributo de lidar com
4 a subjetividade. Ã Pedagogia e conferido o papel de lidar 
com o carãter pedagõgico das ações e'situações intra e extra 
escola. .
É 
Em um determinado momento histõrico essas duas 
"c¿ënc¿aó" se articulam. Articulam-se exatamente ao final do 
século XIX quando a política assume uma função pedagógica ~ 
passa a ser uma política pedagõgica - o que de certa forma 
percebemos até hojez S6 a repressão, a violência, a interdi- 
ção por si proprias nao garantiriam a ordem estabelecída.Era 
preciso que estratégias fossem criadas para_dar conta»de_Hum 
meio mais sutil e eficaz de dominaçao. Agir a nivel da cons- 
\..- .__,_..---------'--".'”.' _ " ' . ,, ciencia, alem da domestificaçao dos corpos, excluir e man- 
eaa" os não "eieitoó", silenciar e interditar a singularida- 
de. A Psicopedagogia surge entao, como prãticas e saberes 
provenientes da Pedagogia e da Psicologia e, como tal, ine- 




As prãticas psicopedagõgicas aliando os disposí 
_» - - -_ _ ¬ , _.L`- -- 
tivos da disciplina e da sexualidade, amenizam, criam uma 
sutileza maior nos mecanismos de controle. Seduzem para as ,__lh___, . ^ ' ” ° ' n delicias da obedienoia voluntaria, daffiauta-d¿óc¿p£¿na ,_pa- 
- ~ - - - n ' "'__""n ra a aceitaçao passiva da autoridade tomada como Ztdeaança 
ém_§uã ãnsia.àaevitar o conflito e acenar com a ameaça de um 
Ébssivël desvio em suasdmanobras refinadas de prevenção. Prá 
tiçaszpsico-pedagogicas - cujos autores primeiros“(?),os edu 
cadores e os psicõlogos, fixam a reprodução do que ë, e não 
os desvios. Ser gente ê copiar, ê ser cõpia do que ê, de 
_..--- - ' _ _ _ ...sv-~ _,»-- d _ quem se apresenta como ja sendo... 
¬`___ ._ __ 
_ A trajetõria da Psicologia e seus desdobramentos
A atesta claramente a influencia de acontecimentos externos ao 
proprio campo de conhecimento, condicionando seus enunciados 
e suas prãticas.
A As Ciencias,Psicologia e Pedagogia, voltam-se pa 
ra os conceitos de normalidade/patologia, ajustamento/desa- 
justamento, comum/desviante, aptidão/inaptidão, adaptação/ 
desadaptaçao; buscando identificar o que seria chamado de 
"nonmai" e o que seria chamado de "anoamai"-nos seus Ldiver- 
sos campos de atuação. Mais do que detectar: o que fazer com 
isso, como corrigir o desvio ou como exclui-lo do processo ? 
De fato, o que podemos constatar ë que o "diópoóitivo da ex- 
cluóão" passa a atuar na produção do saber, determinando ob- 
jeto, objetivos e procedimentos. A Psicologia, assim como a 
Pedagogia, enquanto disciplinas prescritivas, produzem enun- 
ciados que circulam com força de lei. 
Em nome da ciência moderna, tomam posse da esco- 
la, este territõrio potencializado por inúmeras forças. De- 
terminam o que, como e quando fazer. Detentoras da "Vendade 
C¿ent1¿¿ca" analisam, físcalizam, controlam o cotidiano da 
escola e, ao final, ao invés da potência inicial, observamos 
um territõrio despotencializado, silenciado, inerte. 
A Psicologia, em seus desdobramentos hístõricos,
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jamais resistiu ao projeto de legislar sobre o corpo, afetos 
e paixão, posto que pretende possuir o segredo da atividade 
psíquica, da "alma" humana e encontra na "mente" a especifi- 
cidade de seus dominios. Marcada inexoravelmente pela in- 
fluência cartesiana, pretendeu dominar as paixões e, confun 
dindo o pensamento com a razao, conhecer este outro universq 
nao mais NATUREZA: o universo do COGITO.
4 Em nome do avanço tëcnico, os psicologos passa- 
ram a reverencíar o rigor do método e do aparato técnico, 
criando e desenvolvendo prãtícas de exclusão, segregação, es 
tigmatízação e discriminação: a exclusão do DESEJO. 
Em seus inúmeros esforços para alcançar e solidi 
ficar seu status de ciência, a Psicologia não hesitou em se 
render ã tentaçao de buscar leis gerais e universais que,ob§ 
decendo aos critérios da objetividade e rigor científicos, 
dessem conta do comportamento humano e seus "mot¿uoó". Es- 
ses enunciados propostos pelo discurso psicolõgico ao longo
4 de sua trajetoria histõrica ganharam, de fato, força de lei, 
se estendendo e se ampliando a todos os niveis da estrutura 
social. Determinam modelos ideais que são impostos a todos 
e são perseguidos cotidianamente pelos individuos nas diver 
sas relações que estabelecem consigo mesmos, com os outros, 
com os objetos, com as instituições e outras mais. 
Ao psicõlogo ê atribuido o poder de desvelar a 
mente humana, descobrir seus mais guardados segredos e, mais 
ainda, estabelecer o paradigma da normalidade e, por ai, os 
limites entre o normal e o patolõgico, prescrevendo »encami- 
nhamentos com finalidade corretiva. 
Foi assim, por exemplo, que a!Psicologia se uniu 
ã Pedagogia, quando Binet, por solicítaçao do governo fran 
cës, criou um instrumento de medida, que pudesse "exthaia" e 
“Ç 'f ' "media" o Q.I. das crianças francesas em idade escolar, ja 
que muitas delas não correspondiam ao processo de aprendiza- 
gem exigido pelas escolas. Criou-se o conceito de Q.I. e tes
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tes que permitiam verificã-lo com o objetivo de discriminar 
os "ekeitoó" e os "não e£e¿toó" os "capazcó" e os "incapa- 
zeó". Instituiu-se como prerrogativa do psicõlogo o uso de 
"teóteó" ou instrumentos de medida e avaliação, cuja finali- 
dade ültima ë a "cxc£uóão". 
Mesmo que nao lance mao de instrumentos mais so- 
fisticados como os testes de um lado ou a interpretação do 
discurso de outro, por exemplo, ao psicõlogo, assim como ao 
pedagogo e ao professor, numa certa medida, ë atribuido o 
famoso "ofihan c£Zn¿c0", aquele que enxerga o que os outros 
não vêem, aquele capaz de atravessar a "alma" e descobrir- 
lhe os segredos. Encaminhamentos preventivos ou corretivos e 
punitivos se enquadram nesta mesma lõgica. Sabemos, obviamen 
te, que, ao médico, por exemplo, com "olhan clínico" ë tam- 
bëm possivel prolongar a vida. No entanto, o que argumenta- 
mos ë que, os efeitos do olhar podem ser exatamente o opos- 
to ao prolongamento da vida, e, que, ele se encaixa como uma 
das engrenagens da mãquina do poder. 
Psicólogos, pedagogos e professores se olham des 
confiadamente, se hostilizam as vezes velada, outras vezes 
4 ` explicitamente. Disputam um territorio ao mesmo tempo em que 
disputam o poder de legislar sobre ele, esquadrinhã-lo, es-
A quartejã-lo, emudecë-lo. Através do discurso messíanico, pa- 
ternalista, que diz querer fazer o Bem, educar o aluno, na 
realidade, marcam-no, classificam-no, estigmatizam-no, silen 
cíam-no. 
A 4 , _. 4 No entanto, a dinamica deste territorio nao e 
tão simples assim: ela inclui relações diversas que vão des-
^ 
de o vínculo formal que cada escola mantem com as secreta- 
rias de educação até ãs familias que encaminham suas crian- 
ças para este lugar onde se tornam aprendizes. Inúmeras for-
4 
ças atravessam este territorio, entre elas as geradas na 
Grande Politica Partidãria, ou equivalente. Um exercicio de 
suspeitas se instaura: o psicõlogo suspeita que a questao es 
tã nas mãos dos professores que, por sua vez, suspeitam es-
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tar nas mãos da família que, por sua vez, suspeita estar nas 
maos da escola, e assim por diante. 
O professor, escravo de um salãrio medíocre, que 
muitas vezes nem ao menos garante sua sobrevivência fazendo 
dele um trabalhador "de áé", imprensado entre a energia ini- 
cial borbulhante de 30-40 crianças aprisionadas em uma clas- 
se e o olhar atento do técnico e do diretor que também o in- 
vestigam, é dirigido sofrendo a imposiçao de normas e regras 
de boa conduta, enquanto por sua vez, ele tenta fazer o mes- 
mo com essas 30-40 crianças que gritam, falam, se movimen- 
tam, recusam, solicitam, irritam, cansam, desorientam todos 
os que delas se aproximam. 
i
2 
Que território é este, marcado por contradiçoes 
~ 
, 
. - . 7 e lutas tao grandes e inglorias para tantos. 
_ 
Tantas e tantas teorias, tantos e tantos encami 
nhamentos, tantos pesquisadores, tantas e tantas coisas e na 
da dã conta do tédio da mosca que revoa sobre a carteira, do 
lãpis que bate ritmado, do olhar que devaneia através da ja- 
nela, do canto cantado baixinho, e melancolicamente, do ges- 
to dirigido, do sermao nosso de cada dia, do giz que risca 
o quadro, da caneta que marca o caderno, do isso, do aquik›e 
do aquilo outro. 
E nõs, intelectuais que buscamos a escola, que 
fazemos "peóquióa", que nos dizemos detentores do saber e 
da Verdade nos deparamos com esse quadro, nos aproximamos 
sorrateiramente deste territõrio que ajudamos a oficializar 
e que nos ajuda a nos oficializarmos enquanto "cLen£¿ótaó 
óabidoó", "iëcnácoó competenteó", estabelecendo com ele este 
pacto corrupto que tem como efeito e fonte principais a in- 
terdição do desejo. › 
A Pedagogia e suas inúmeras teorias e präticas 
não se distinguem muito da Psicologia neste pacto: "eóco£a 
autoÀ¿Iãn¿a", "eócola tâadicionai", "eócola tecnicióta", "aí
.lO1. 
co£a nova", "eócofa paogneóótóta", "eócola cmítica", não im 
porta muito como classificamos suas nuances. O efeito, '. ao 
longo destas mudanças e gerado pelas diversas transformaçoes 
que a escola sofreu, tem sido mais ou menos o mesmo. A esco- 
la permanece, permanece com suas características de normali- 
zaçao e normatízaçao de indivíduos, interditando o surgimen- 
to das singularidades. 
E tantas vezes, trata-se de teorias concebidas 
fora da escola, tomando corpo em formas de atuaçao que pre- 
tendem "encaixan" sua dinãmica neste quadro determinado pre- 
viamente. Evidentemente que este fato por si sõ nao "exp£Á- 
ca" o fracasso das ações pedagõgicas. Por outro lado, no en- 
tanto, talvez nos ajude a detectar suas determinações. 
A psicologização e a pedagogização do social, da 
familia, da escola, se apresentam como exercicios de poder 
que se realizam pela normalizaçao da conduta, pela constru 
ão de "¿nd¿uZduoÀ" pela disciplinarização dos corpos, pela Ç › `__ _ *___ __ , A ' ' " _ constituição de sujeitos doceis. A Vigilancia, quem nem sem ,zf*T-~”“"**~ «_ _ . _--_› ~ - z '_~ _ _ pre exige controles formais, se torna um meio sutil de domi- 
naçao. O olhar atento do professor identifica um a um sob a 
.4._, ,.` V _ ~ _ . . ~ . _ -› ____. - otrca da dominaçao - a disciplina. Nao falar, nao se mexer, 
não-se'inquietar, não ousar - apenas obedecer; fielmente 
_.___»-_..---__ - * , ,, ãs-instruçoes dadas. So e bom o que o educador determina ... 
e o edficador não pode determinar senão o que ë bom, porque 
ele sõ pode ser bom... Os que ensaiam qualquer movimentação 
diferente são prontamente chamados do desvio ao caminho prê- 
estabelecído - "pegaa novamente o comboio". i 
.- i No entanto, o professor também e alvo - a este 
olhar piramidalizado, hierarquizado, nada e ninguém escapa.O 
alvo ë o corpo. Este corpo objetiva‹k›submetidoâiestratëgias
^ diversas que o docilizam, aumentam sua eficãcia economica e 
diminuem sua força politica. O professor ë alvo de seus alu- 
“T 
nos, alvo de seu diretor, do supervisor, do secretãrio e tan 
tos outros "oíhancó" atentos.
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A Psicologia e a Pedagogia desdobram-se, revol-
4 vem-se em crises internas e, quanto mais tornam publicas es- 
sas crises, mais aumentam seu valor estratégico, posto que 
permanece a idéia de sujeitos e grupos livres para optar e 
de resultados justos porque obtidos na busca do bem-estar do 
homem. 
Encaminhada deste modo a nossa anãlise, podemos, 
nao sem espanto e alguma insegurança, ingressar na escola. 
Contudo, é preciso que façamos algumas considera 
çoes prévias. Em primeiro lugar, gostaríamos de pedir licen 
ça para, em algumas vezes, usar a primeira pessoa do verbo, 
dando um tom mais pessoal e menos formal ãsi consideraçoes 
que faremos de agora em diante. Essa mudança tem um sentido. 
A tentativa de "deóbuaocnatázaa" a linguagem faz parte ' de 
toda uma preocupação metodolégica onde a critica do sujeito 
pesquisador, sua acuidade sensitiva e perceptiva, sao pontos 
cardeais do trabalho proposto. Afinal de contas, ao observar 
mos e procurarmos "eótudan 5oucau£t¿anamante" a escola con- 
creta, entramos na rede de relações constitutivas do que de- 
nominamos "eÁco£a". Para mim, portanto, as impressões fugi- 
dias que tinha, as escolhas que fiz, as nuances que captava 
tinhamum tom bastante pessoal a que, ã minha maneira, tenta 
va ficar atenta. 
~ Feito este interlfidio, é preciso que se explici- 
te como cheguei até a escola. 
Tomei conhecimento da existência da localidade 
do Rio Tavares jã quando cheguei a Florianopolis, hã nove 
_. anos atrãs. Sempre que escutava alguem se referir aquela re- 
. ~ . › ~ . _« f giao vinha-se a sensaçao de algum lugar long1nquo,longe, lon 
ge, que o simples fato de ir até lã jã significava uma aven- 
tura. Sabia da existência naquela região de uma igreja e de 
uma esco1aÍ Durante este tempo, asfaltaram seu acesso princi 
pal, ampliaram gua escola, lõtearam a1gunS de Seus teI`ren0S, 
instalaram ali alguns restaurantes frequentados pelo pessoal
,.- 3 . 
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chamado "a£tehna£¿vo", tentaram colocar o lixo urbano e seu 
processamento em seus domínios. Enfim, o Rio Tavares começou 
a efetivamente fazer parte de Florianõpolis usufruindo de 
beneficios e de malefícios desta aproximaçao com o centro ur 
bano maior. 
Quando alguns colegas de trabalho foram morar lã 
minha sensaçao era outra. Parecia-me um lugar mais prõximo, 
mas ainda distante, que guardava caracteristicas.de zona ru- 
ral e possuia uma beleza singular. A comunidade espalha-se 
pelo morro e o campo ao longo do asfalto com acesso transver 
sal para a praia do Campeche. Hã uma igreja de pedra e ao 
seu lado uma edificaçao onde funcionou uma escola, hoje desa 
tivada. A escola da regiao pertence a rede'municipal de ensi 
no e esta localizada em frente ã sede da Pedreira Pedrita,on 
de constantemente ocorrem explosões que acabam interferindo 
no andamento das atividades pedagógicas da escola, pelo baru 
lho, tremore ocasionalmente quebrando vidros e telhas dasedi 
ficaçoes. Gostei do lugar. Gostava de passear por ali. 
Hã algum tempo, uma colega de trabalho vinha pen 
sando sobre a prãtica psicolõgica e o que define afinal uma 
atividade eminentemente prãtica ou teõrica. Incomodavam-na 
alguns questionamentos sobre o prõprio modo de pensar e "fig 
zen" a psicologia. Decidiu experimentar na ação um certo mg 
do de pensar a realidade e a psicologia. Escolheu como locus 
a escola do Rio Tavares, regiao que havia escolhido também 
para morar. Em conversas constantes com ela chamava-me aten 
ção sua busca incessante de repensar a psicologia e eu procu 
rava ficar atenta as suas iniciativas, já que seus questiona 
mentos faziam sentido para mim. 
“ ' fQuando resolvi fazer minha dissertaçao baseada 
em observações colhidas em uma escola e baseada em alguns en 
caminhamentos teõricos que já começava a esboçar, procurei-a 
e solicitei sua ajuda. A leitura de alguns textos de Fou- 
cault foi fundamental para que estas primeiras decisoes fos- 
sem tomadas. Paralelamente solicitei a ajuda de um professor
;.§- 
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ligado ao Curso de Mestrado que julgava poder me acompanhar 
em minha caminhada. Foi esta dupla que me assessorou ate 
hoje e a quem devo muito do que aqui estã. ~ 
Uma dissertaçao ou uma pesquisa acadêmica pres- 
supõe determinadas etapas de trabalho que passam, na maioria 
das vezes, pela delimitação do tema ou problemãtica,pelo lan 
çar hipõteses, pela coleta de dados, pela anãlise destes da- 
_ 4 dos ã luz de um esquema conceitual ja definido e com o auxi- 
lio de uma metodologia também previamente explicitada. Peço 
desculpas pelos possiveis equívocos, mas esta ë a ideia que 
tenho quando nos referimos, nos meios acadêmicos, ã tarefa 
de "peóqu¿óaa". Essas etapas ou este percurso pré-definido 
incomodava-me e sentia necessidade, a partir da leitura ini 
cial que havia feito de Foucault, de experimentar outros ca- 
minhos. Talvez um caminho em que a pesquisa fosse se deli- 
neando a partir do movimento mesmo do pesquisar... 
Pensar a escola: desafio para uma psicõloga, com
A alguma experiencia em psicologia escolar, mas como muitas 
dúvidas sobre o papel do psicõlogo na escola e suas possibi- 
lidades de atuação neste campo. Ao longo da minha prática 
como psicõloga, do meu trabalho em escolas e da experiência 
como docente na Universidade, vinha escutando constantemente 
a acusajb de que a Universidade estã "deáaóada" da "mea£¿da- 
de", de que nos preocupamos excessivamente com proposições 
"tcõnicaó" e pouco avanço oferecemos no sentido de soluções 
ãs problemáticas de ordem "pÀãtÁca". Em nossa prõpria ativi- 
A _. _ 4 dade academíca, a preocupaçao com a relaçao entre teoria-pra 
tica estã sempre presente seja direta ou indiretamente no 
que pensamos, fazemos, pesquisamos. Ao mesmo tempo, discus- 
sões de cunho filosõfico e epistemolõgico rondam pela acade 
mia polemizando questões como a relação sujeito-objeto do cg 
nhecimento, o homem enquanto "óujcáto" e enquanto "objeto", 
. ^ a perspectiva generalizante da ciencia, o relativismorurciën 
cia moderna, enfim, discussoes intermináveis que encontram 
paralelismo com as que trazem ou tentam trazer para a berlin 
da a relaçao entre produçao do conhecimento e projeto políti 
co.
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No meio de toda esta celeuma, atordoadaç negando -.z ~ .ø , ` 4 _ inicialmente qualquer definiçao previa a propria pesquisa, 
cheguei ã conclusão que tornara-se imprescindível uma deli- 
mitação, ainda que provisõria, do.que seria feito, como se- 
ria feito, onde seria feito e com quem seria feito. Neste 
contexto, configuraram-se,para mim, as seguintes decisoes: 
lê Escolha - Fazer um trabalho que refletisse 
um exercicio do pensamento a partir do prõprio pensamento ou 
confrontar este exercicio com as praticas concretas e proxi- 
mas? Ir ao encontro dessas práticas. "ContaciaÀ". Eis a pri- 
meira decisao. 
a - . 2- Escolha - Eleger uma unica escola e aprofun-
4 dar o estudo de suas especificidades ou eleger varias esco- 
las com a perspectiva de uma possivel generalização? Privile 
giar as especificidades de uma unica escola e propor uma re- 
locação da questão universal x regional ao invës de manter 
a classica relação individual x universal. Eis a segunda de- 
cisão. 
J 
3§ Escolha - Que escola eleger entre as inumeras 
da rede particular e da rede pública? Uma pequena escola da 
rede municipal de ensino onde um grupo ligado ao Departamen 
to de Psicologia jã havia iniciado um trabalho com premissas 
semelhantes as que eu tinha, tanto do ponto de vista teõrico 
quanto a formas de açao. Eis a terceira decisao. 
4Ê Escolha - O que eleger nesta escola como obje 
to de estudo? Dentro da perspectiva das micropoliticas, in 
teressava-me o estudo das lutas cotidianas, dos exercicios 
de dominação, das resistências possiveis. Sendo assim, pare- 
ceu-me adequada como objeto de estudo a lê sërie do 1° Grau, 
composta de crianças, que, em sua maioria, ainda não haviam 
passado pela escola. Como chegam, o que a escola faz para 
que se "adaptem", como respondem a essas tentativas da esco- 
la? Eis a 4Ê decisão. E
;4i~ 
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Sê Escolha - Que tipo de metodologia utilizar? 
Escolhi, dentro da perspectiva de Foucault e de Lyotard, não 
estabelecer grandes hipõteses prévias e, portanto, não esbo 
çar um percurso metodolõgico a priori. A decisão a que che- 
guei ê a de que os procedimentos e a relação teoria/prãtica, 
conceitos/açao, seriam estabelecidos no prõprio -transcurso 
do trabalho. Defini que observaria a classe e faria conta- 
tos informais com os outros membros da escola, sem a expecta 
tiva de fazer "¿n£eavenç5eó". Eis a quinta decisão. 





APROXIMANDO'ME DA ESCOLA 
" , 5 A , 4, , .- uma coeóa e pan edeâaó amàanjadaó; outaa e Zidan 
com_paZó de gente, de caane e de óangue, de m¿£ e taninó 
m¿óem¿aó. De óoâte que caeece de óe eócoiheâ". 
' 
(Guimarães Rosa)
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"A4 caiançaó vêm paäa a eócoka uaziaó". 
Este foi um dos primeiros comentãrios que escu- 
H. H tei sobre as crianças que ia observar. Havia escolhido a 
lê sërie justamente por acreditar ser composta por crianças 
que ainda nao tinham frequentado a escola e, portanto, nao 
estavam "hab¿tuadaó" ãs regras e normas ali ' preconizadas. 
Estava curiosa sobre como se daria essa iniciação, apesar de 
saber, intuitivamente, que não seria muito fãcil para nenhum 
de nõs este processo (digo nõs me referindo principalmente 
ãs crianças, ã professora e ã mim mesma). Dispus-me a acompg 
nhar a classe em seus momentos "fionmaió" de aula e em seus 
momentos extra-sala, mas ainda no periodo em que se manti- 
nham na escola. Fiz contato com a diretora da escola solici 
tando sua permissão para que eu acompanhasse a turma, basica 
mente observando o que acontecia ali, em qualquer pretensão 
de intervir diretamente. Com sua anuência, combinamos o dia 
em que iria pela primeira vez jã que me foi solicitado . que 
não fosse no primeiro dia de aula, porque todos estariam en- 
volvidos com a recepção das crianças. Aceitei seu pedido,mas 
hoje me arrependo pois considero que este primeiro dia teria 
sido fundamental para mim. Jã conhecia algumas caracteristi- 
cas gerais da escola atravës, principalmente, de uma colega 
e de seu trabalho. 
Preparei-me para a minha entrada na escola. Esta 
va ansiosa e tinha decidido não planejar nada previamente, 
embora minha sensação interna fosse a de que eu deveria me 
submeter a uma preparação como se o que estivesse pela fren- 
te fosse um acontecimento solene. Pretendia estar atenta ao 
que fosse surgindo. Tomei meu caderno brochura, companheiro 
ínseparãvel por muito tempo e segui pela estrada. 
Quando sai da Costeira e tomei o caminho das 
praias do Sul, uma mudança jã ocorreu. Bois pastando lado a
.ll0. 
lado com casebres descolorídos surgíam ã minha frente. As ca 
sinhas descoloridas aos poucos vão sendo substituídas e, 
quando pego a variante que dã acesso ao Rio Tavares, as co- 
res vao se ampliando e diversificando nas casas, no mato, 
nas flores, nas pessoas. 
Vou me aproximando aos poucos, uma reta, uma cur 
va, mais uma reta, outra curva e surge a construção cinza e 
amarela com os três mastros na frente. Cheguei. 
Estacíono o carro e procuro por minha colega. Ai 
de mim se ela não vier, penso. Sinto medo do que não conheço 
e não sei o que vou encontrar aqui, embora saiba que uma es- 
cola ê infinitamente semelhante a qualquer outra. Encontro-a 
e caminhamos para dentro. Os ruídos, o espaço, o 'movimento 
me são familiares. Dão a sensação de que jã estive ali. Vêm- 
me a certeza de que são muito semelhantes aos das escola da 
minha vida. A apreensão aos poucos vai se diluindo... 
Vamos caminhando pelo corredor. Uma sala de um 
lado, outra de outro, o ambulatõrio médico e dentãrio, o pã- 
tio interno. Voltadas ainda para esse pãtio interno estao a 
sala da direção, a sala dos professores, mais três salas de 
aula, a biblioteca, os banheiros, a cozinha. 
Encontramos a diretora em sua sala e, depois de 
algumas solicitações a que tinha que responder, pudemos con-
A versar. Expus-lhe meus objetivos e ela fez alguns comentã- 
rios iniciais. Conversamos um pouco e ela chamou a professo- 
ra responsãvel pela turma. 
Segundo a diretora, as crianças levam mais de 
um mês para começarem a se pronunciar e a obedecer ordens di 
reta - antes, a professora chama e eles não respondem.Os pri 
meiros dias sao de muito choro e os pequenos se agarram aos 
irmãos maiores, jã que na maioria das vezes, são estes os 
responsãveís para trazê-los ã escola. O primeiro mês foi pre 
visto para o chamado planejamento. Além disso, esperava-se
~ Q 
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que durante este periodo as crianças fossem se adaptando ã 
rotina escolar. No caso da sala que eu iria observar somente 
apõs este período ë que se iniciaria o processo de alfabeti 
zaçao propriamente dito. Portanto, este primeiro mês sería 
utilizado tambëm como um periodo preparatõrio. As crianças 
seriam observadas e conforme o seu desempenho poderiam ser 
remanejadas de turma ao final desses trinta dias. 
A professora da turma nao da aulas para a pri- 
meira sërie jã faz muito tempo e se considera uma "nouaIa". 
Diz estar fazendo uma "expen¿Enc¿a". Sua classe tem 34 alu- 
nos, dos quais dois sao repetentes. A sala ë ampla e areja- 
da. Conta com carteiras novas suficientes para todos. 
Trocamos algumas idéias e nos encaminhamos para 
a sala de aula. 
' ~ "Voce queâ que ihe chamem de t¿a, dona ou peäo 
nome?" (sic)
` 
Assim se iniciou a minha apresentaçao. Cumprimen 
tei-os e repeti o meu nome. Seguiram-se, da parte da profes- 
sora, algumas recomendaçoes sobre como ser bem-educado e que 
fossem "bem-educadoó" comigo. Sentei-me num canto atras na 
sala, enquanto um aluno sugeriu que me mostrassem o que jã 
haviam aprendido. Passaram a cantar, sendo que alguns efusi- 
vamente, outros timidamente e, outros ainda, nao cantaram. 
A partir daqui seguiram-se as aulas normais, sendo que a mi- 
nha presença foi assímilada com certa facilidade. Por que 
digo "ceäta"? Porque de qualquer maneira penso que deveria 
ser bastante intrigante para eles todos (alunos e professo- 
ra) o fato de eu ficar apenas observando e anotando sem par- 
ticipar ativamente das tarefas. Apesar de ter me apresentado 
pelo meu nome, persistiram em chamar-me de "tia", como fa- 
ziam com a professora, durante todo o tempo em que estive 
com eles. A maioria não sabia o nome da professora e mui- 
tos sequer sabiam os proprios nomes por completo. Muitas ve- 
zes se dirigiam a mim com bastante familiaridade, outras ve-
.l12. 
zes o faziam constrangidos. Acho que nao compreendíam o que 
eu fazia ali.
' 
O que eu fazia ali? Em alguns momentos em repg 
tia para mim mesma esta pergunta, como que querendo guar- 
dar uma clareza cristalina de meus objetivos. De fato o que 
eu queria observar era essas crianças; como aos poucos vão 
se "moldando" ou sendo "moidadaó" (se ê que vão) segundo a
A rotina escolar, que resistencias mostram, que facilidades 
oferecem, que artimanhas engendram no embate com um esquema 
que difere em muito daquele a que estavam acostumadas. 
Voltando ao que acontecia em sala de aula, apõs 
estes devaneios, a professora propos um exercicio a ser fei- 
to em folha mimeografada que lhes foi entregue quando termi 
naram de cantar. Ela passa de carteira em carteira orientan 
do-os. Eu, por minha vez, observava e anotava. Algumas crian 
ças - alunos - sentem dificuldades em compreender as instru 
ções, outros em desempenhar a tarefa; alguns não têm lãpis- 
de-cõr e pedem emprestado, outros não têm e ficam quietos e 
outros ainda têm o lãpis e tentam fazer o exercicio. 
Ã medida em que eu observava, alguns trechos da 
obra de Foucault voltavam ã minha cabeça como que me sinali 
zando possiveis relações com o que estava acontecendo ali.Fa 
to observado e registrado, textos de Foucault, reflexões pes 
soaís, este ë o caminho que escolhi para transcrever este 
primeiro dia de aula que observei, caminho que considero mais 
fiel ao que foi ocorrendo. ` ' 
t "A diócipiina paocede em paámeiao lugaa ã dáótai 
bu¿çäo doó ¿nd¿vZduoó no eópaço... oó elementoó óão Lnteacam 
_, ' . | .- biaueió, ponó cada um óe'de5¿ne peio äugaa que ocupa na óc- 
nie, e pe£a dáótâncáa que oó ócpaaa doó outnoó. A untdade 
não E poaianto o teaaitõnio (unidade de dominação), nem o 
local (un¿dade de Êeóidëncia), maó a poóição na ¿¿£a= o lu- 
.ø .__ gua que akguem ocupa numa c£aóó¿¿¿caçao, o ponto em que óe 
cnuzam uma iánha e uma coluna, um intehvalo numa óeaie de
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inteavaioó que óe pode peacoaaea óuceóóivamente. A diócipii- 
na, aate de dtópoa em fiila, a da tëen¿ca paaa a taanófioama- 
ção doó aaaanjoó. E£a ¿nd¿u¿daa£¿za oó coapoó numa Koeakiza 
çao que nao oó tmpfianta, maó oó dtótaábut e vó fiaz cáaculaa 
numa hede de.aeZaç5eÀ". (FOUCAULT, l983,l33). 
O que Foucault escreveu estava ali: a configura 
ção da sala dividida em filas de carteiras, com a mesa do 
` A professor ã frente delas, permanece quase como uma constan- 
cia em todas as escolas através dos tempos. Aquela, portan- 
~ .- to, nao era uma disposíçao original. Havia um sentido nessa 
disposição que extrapola o nivel do discurso pedagõgico que 
a justifica. Este sentido estã no dispositivo disciplinar e 
ë estratëgico. Ao mesmo tempo em que dispõe os individuos 
no espaço de forma "oagantzada", essa disposição permite não 
sõ o controle sobre cada um deles isoladamente e sua mudança 
de acordo com criterios internos e externos a eles (como o 
de quem conversa mais, por exemplo.), como também facilita a 
obtençao da adequaçao a tarefas coletivas onde toda a turma 
estaria envolvida sob a condução do professor (o rebanho 
guiado por seu pastor). ~ 
A primeira impressao que tive desta configuraçao 
era a de uma massa amorfa. Amontoado de individuos sem ros- 
~ 4 to. Somente com a agudizaçao do olhar ao longo do tempo e 
que comecei a identificar as diferenças significativas que 
surgiam nesta massa e o papel que cada um desempenhava ali. 
Rapidamente tentei captar os nomes das crianças 
e anotä-los segundo sua disposição nas "¿¿£aó". Ao longo do 
ano vãrias vezes modifiquei minha anotaçao em funçao de mu 
danças de lugar que a professora efetuou, basicamente, face 
a incomodos de alguns alunos, "¿nd¿óe¿p£¿na" (um mais inquie 
to, outro mais falante e assim por diante). 
"Efia (a dtóctpkina) peamtte ao meómo tempo a ea- 
aacteaização do ¿nd¿vZdao, e a eoiocação em oadem de uma mag 
tiplicidade dada. Ela E a condição paimeiaa paaa o eontaole
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e 0 uóo de um conjunto de eiementoó dÁó£¿ntoó= a baóe paaa 
uma mácnoáíâica do poden que podanlamoó chaman 'ce£u£aa'". 
(FOUCAULT, l983,l36). 
Para a professora, aquela não era uma massa amor 
fa. Com o auxílio da disposiçao em filas, ela aprendeu a dis 
críminar seus alunos pelos nomes e, em seguida, por outros 
critërios menos "objetáuoó" (aquele que cutuca o colega,aque 
le que mente, aquela que estã sempre disposta a delatar o 
companheiro, aquele que desafia batendo a mao sobre a car- 
teira olhando para a professora e uma série de outros onde 
poderiamos acrescentar inclusive as antipatias e simpatias 
pessoais). Não mais o amontoado de alunos e um professor 
em torno delesí o ensino coletivo exige uma diferenciação no 
espaço - "cada macado no óeu ga£ho". Uma combinação que ê 
individual e ao mesmo tempo classificatõria e combinatõria. 
Num regime disciplinar, a individualização ë descendente: ã
A medida em que o poder se torna mais anonimo e funcional,aque 
les sobre os quais se exerce tendem a ser mais individualiza 
A A , dos. Medidas comparativas que tem a norma como referencia 
auxiliam a que a criança seja mais individualizada que . o 
adulto, o aluno mais que o professor. 
A professora segue recolhendo as folhas de tare 
fa e observa que eles devem procurar nao amassã-la muito. 
Uma criança alisa bem sua folha antes de entregã-la. Enquan- 
z . f . 1 . . to espera que os ultimos acabem o exercicio, P. solicita pa 
.- ra irem ao banheiro durante o recreio para que nao *aconteça 
de pedirem quando jã voltaram ã sala. Diz que o recreio ë pa 
ra comerem, irem ao banheiro e depois brincarem. Uma menina 
denuncia um colega comendo bolachas. P. pergunta-lhe se jã 




1 . ~ . Todas as vezes em que nos referimos a professora, o faremos possivel- 
mente pela convençao P. e,~qüando, nos referirmos a alguma criança em 
especial o faremos por alguma outra letra maiuscula, mantendo a mesma 
letra para uma mesma criança (A., E., H., L., e assim por diante)-
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4 hoaa de comete a hoaa do aecaeto". (sic). 
"0 hoaäato E uma vetha heaança... Naó eócotaó 
etementaaeó, a dtvtóão do tempo toana-óe cada vez mató eómtu 
cante; aó attvtdadeó óäo ceacadaó o mató poóólvet poa oadenó 
a que óe tmn que aeópondea tmedtatamente... A exatidão e a 
apttcaçao óao, com a aegutaatdade, aó utatudeó gundamentató 
do tempo dz;z›‹z¿p1¿z;na›z". (1=oucAULT, 19s3,13ó-7). 
A hora do recreio parecia ser a peça-chave na 
disposição do tempo na escola. O tempo precisa ser dividido 
racionalmente, de maneira a que a produção seja realmente 
eficaz. O que chamo aqui de produção não se refere exclusiva 
mente ao processo formal de aprendizagem. Refere-se, acima 
de tudo, ao objeto, alvo do dispositivo disciplinar, o 59;; 
po. Este corpo precisa ser regulamentado, disciplinado, do- 
mesticado: precisa aprender a se adequar no tempo e no espa- 
ço, para que dele possa se extrair o mãximo de eficãcia eco- 
^ V ^ f nomica, deixando-o com o minimo de potencia politica. Na sa- 
la de aula resta aos alunos regularem-se o melhor possivel 
para que haja um desempenho Õtimo e, se não houver, que o 
persigam a todo custo. Para isso interdita-se a fala e o 
gesto "deóneceóóãato" ou "tnopoatuno". O discurso da profes- 
sora reserva a estes a hora do recreio. Chegado o recreio, 
as encarregadas da fiscalização deste reclamam que ali não 
ë lugar para "deteamtnadaó atttudeó". Quando ë este tempo 
e onde ë este lugar adequados ã concretização de certos dese 
jos da criança? Ou serã mesmo que não estão previstos na es- 
cola este tempo e este lugar? 
` 
"O contacte dtóctpttnaanäo conótóte ótmpteómente 
em enótnaa ou tmpoa uma óëate de geótoó degtntdoó; tmpãe um 
'paogaama' que aeattza a etaboaaçäo do paõpato ato e, mató, 
tmpõe a methoa aetaçdo entae um geóto e a.atttude global do 
coapo que E óua condição de efitcãcta e aaptdez. Um coapo bem 
dtóctpttnado goama o contexto de aeattzação do mlntmo geóto. 
uma boa cattgaafita, poa exempto, óupíe uma gtnäóttca - uma 
aottna cujo atgoaoóo cõdtgo abàange o coapo Ántetao, da pon-
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` ta do pë a ertàemLdade do ¿nd¿cadoa. Um coapo bem d¿óc¿p£¿n¿ 
da ë a baóz da gzózcú z¿¿‹zz;znzz". (1=oucAuL'r, 1983, 138). 
Os ültimos terminam a tarefa. P. propõe novoexer 
cicio: fazer movimentos espirais no ar com o dedo. Faz o pri 
meiro e pede que a imitem. Faz 0 desenho no quadro e pergun- 
ta quem quer fazer ali. Chama algumas crianças, independente 
do fato de se Ofeflflfffiflou não. Manda que tirem o caderno pa- 
ra que façam o mesmo movimento, agora com lãpis no papel. Al 
guns dizem que não querem fazer. P. insiste dizendo que ë 
para eles mostrarem para as mães o que fizeram na escola. 
Orienta para que façam na primeira folha e ë preciso quelhes 
mostre aonde ë o inicio do caderno. Uma criança lhe diz que 
não tem caderno ao que ela responde: "Voce tem cadeàno, Á¿m. 
Não minia paâa a t¿a..." Segue pelas carteiras olhando o
~ que as crianças vao fazendo. 
O desejo da criança ë desconfirmado pela profes 
sora. Em troca, ela lhe apresenta outro, tentando uma substi 
tuíção, um desejo que lhe ë estranho, que não lhe pertence. 
É preciso mostrar para a mae o que fizeram na escola, por 
isso ê importante que a criança faça a tarefa mesmo que não 
,Q queira. Ao longo do tempo, muitos outros "motivoó" serão 
apresentados ãs crianças para que elas se adequem ao progra- 
ma previsto. Onde estã o sentido disto tudo? O sentido nova- 
mente estã no dispositivo disciplinar que exige a adequação 
do corpo ã ordem recebida - do corpo e do desejo. Diante da 
afirmação de uma criança, a professora propõe outra que a 
desconfirma("Vocë tem, óim, o cadenno3"). Parte-se do pres- 
suposto de que existem materiais, condutas, determinados co- 
nhecimentos, normas e hãbitos "natuhaió" ã escola e que de- 
vem "natuaa£mentc" estar presentes ali. Na realidade, o que 
perpassa tudo mesmo na escola ë o dispositivo disciplinar. E 
isto não tem nada de "natuÀa£". Trata-se de uma produção his 
tõrica e como tal devemos registrã-la. Produção social-histõ 
rica como a que constatamos emõtodo o corpo social, jã que a 
disciplina não ë privilégio da escola, atravessando as fami 
lias, as fãbricas, as prisões, os escrítõrios, enfim, as ins
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tituições. No entanto, a meu ver, o dispositivo disciplinar 
ë a prõpria razao de ser da escola e faz com que ela, por 
exemplo, proponha atividades que implicam na regulamentação 
do tempo, do tempo dos gestos e do espaço. 
E o emprego do corpo que permite o bom emprego 
do tempo via exercicio. Serã da tëcnica do exercicio ede sua 
repetição que surgirã o corpo natural como objeto do saber. 
"O coapo do quai óe Àequen que óeja dõcil atë aó mlntmaó opa 
~ ~ ~ .. àaçoeó, poe e moóiaa aó condiçoeó de 5unc¿onamento pmopâiaó 
de um ohganiómo". (FOUCAULT, 1983, p.l4l). 
A professora diz que quem terminou pode guardar 
o material debaixo da carteira para sair para o recreio. Al- 
guem pergunta se pode sair. Ela responde que não. Pede que 
façam fila indiana sem correr, sem empurrar. Vao saindo para 
o pãtio... 
~"Ínata-óe de oàgan¿zan o mäittpto, de óe abreu 
um ínótnumento paâa pehcoahë-io e domLnã-Ko; tàata-óe de Zhe 
¿mpoh uma 'oàdem'... Tãt¿ca, oàdenamento eópac¿a£ doó ho- 
menó". (FOUCAULT, l983,l35). 
A fila indiana obedece ã mesma lõgica da seria- 
ção. Trata-se de põrcndmn a uma suposta desordem, de enume- 
rar elementos, de classificã-los. A fila pode obedecer a cri 
tërios diversos dependendo do que se quer ordenar naquele 
momento - desde a seqüência por tamanho fisico, passando pe- 
lo que consegue ser mais rãpido e chega primeiro ã frente , 
ate ao que ë mais "bagunce¿äo" e deverã ocupar o ultimo lu- 
gar. Qualquer que seja o critërio, permanece o alvo e o obje 
tivo: o corpo e'a imposição de uma ordem a ele. A fila india 
na serã usada com uma certa freqüência pela professora em 
ocasiões em que fica explicita sua necessidade de organizara 
"bagunça", dar uma certa impressao de tranquilidade ao caos. 
Volta do recreio. A professora distribui novas 
folhas de exercício. Uns assobiam, outros jogam a folha para
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o alto e outros ainda perguntam o que ë para fazer com ela. 
P. diz que não ê para fazerem nada ainda. Pede que tomem o 
lãpis, sentem direito nas carteiras, coloquem as folhas re- 
tas ã frente e orienta acerca do traçado que deverã ser fei- 
to. A. pergunta se pode começar, L. diz que não sabe fazer, 
H. diz que não tem lãpis, N. diz que não quer fazer e bate 
com o lãpis na carteira. P. diz o que terao que fazer. M. 
fez o traçado por fora da linha tracejada. P. apaga e manda 
que faça novamente. Segue pelas carteiras olhando. Manda que 
L. se vire para frente e não use mais a carteira detrãs. 
"A dtóctpttna defitne cada uma daó aetaçoeó que o 
coapo deve mantea com o objeto que mantputa. Eta eótabetece 
cutdadoóa engaenagem entae um e outao... Codtfitcaçäo tnótau- 
mental do coapo. Conótóte em uma decompoótção do geóto gto- 
bat em duaó óëateó paaate£aó= a doó etementoó do coapo que 
óeaäo poótoó em jogo (mao dtaetta, mao eóqueada, etc.), a 
.- 
doó etementoó do objeto mantputado (fiotha, taptó, etc.);cotg 
ca-óe depotó em coaaetação-unó com oó outaoó óegundo um cea- 
to nãmeao de geótoó ótmpteó (apotaa, deóttzaa, etc); fitnat- 
mente fitxa a oadem canõntca em que cada uma deóóaó coaaeta- 
çõeó ocupa um tugaa deteamtnado... A aegutamentaçäo tmpoóta 
pelo podea ë ao meómo tempo a tet da conótaução da opeaação. 
E aóótm apaaece eóte caaãtea do podea dtóctpttnaa: tem uma 
fiunção menoó de aettaada que de ólnteóe, menoó de extoaóão 
do paoduto que de taco coeacttiuo com o apaaetho de paodu- 
çäú". (1=oucAuLT, 1983, 139). (0s»e×‹-1-mplos São meus). 
É preciso pensar a positividade dos dispositivos. 
Acostumamo-nos a usar uma lõgica que ë a da negação, da ex- 
clusão, da interdição apenas. No entanto, o dispositivo dis 
ciplinar produz. Produz individualidades e, mais do que isso 
produz regimes de ordens e de verdades. Estes regimes, na es 
cola, dizem respeito ao que se estabelece como o adequado e 
o inadequado, o correto e o incorreto, o bom e o mau, o nor- 
mal e o anormal, o frequente e o excepcional. Estas "Quatt- 
dadeó" que se transformam em "óubótanttuoó" mesmo atingem 
ãs minficias dos acontecimentos, desde o modo de sentar-se ã
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carteira, manusear o caderno e o lãpis, até o de se compor-
~ tar com os colegas, professores e direçao durante a aula e 
fora dela. 
A fala da professora e seus alunos, durante a 
maior parte do tempo escolar, se orienta por esta perspectí 
va. E preciso ensinar ãs crianças o que deve e o que não de- 
ve ser feito, muito mais do que o que se pode ou nao fazer, 
apesar de que esse poder ou nao poder fazer se conjugue mui- 
to mais com o dever que com as noçoes de possibilidades, no 
sentido do que cada um, num determinado momento, em uma de- 
terminada situação está apto a produzir. Urge antes de tudo 
ensinar a obedecer.
¡ 
A professora abre a porta por causa do calor. Al 
guns cumprimentam outros lã fora. Crianças de fora chegam 
até a porta e P. torna a fechã-la. N. da socos na carteira, 
L. canta enquanto faz a tarefa, H. bate com os pés na car- 
teira e com o lapis no colega detrãs. L. segue cantando e P. 
pede-lhe para cantar sõ na hora do recreio. N. chama por P. 
assobiando. Algumas crianças tentam levantar para entregar- 
lhe as folhas, ao que P. pede para que permaneçam em seus lu 
gares. Solicita que cruzem os braços e olhem para a frente
^ fazendo silencio. Mostra palavras que se referem a objetos 
constituintes da sala de aula. Pede para que repitam os no-
A mes. Em seguida pede que façam silencio e tentem ` prestar 
atenção aos barulhos do exterior. L. canta. P. manda que fa- 
lem baixo senão "dã atë don de cabeça" (sic). N. faz baru 
lhos na carteira. P. repreende-o brava. Tenta recomeçar a 
4 A .- brincadeira. Conta ate tres. Propoe fazer algum barulho para 
que o reconheçam. N. mexe com os colegas. Alguns pedem 'para 
ir ao banheiro e'P. não deixa. "Hoaa de La ao banhe¿ao E a 
n _ 1 n 'híma do free/zø.z¿o" (sic). Repreende H. e E. Compofutem Áe. (sic) 
H. bate com o lãpis na carteira e mexe com L. As crianças 
vão dando por encerrada a tarefa escrita e guardam os cader- 
nos. H. troca de lugar e ê repreendído. P. manda que tirem 
os cadernos novamente e coloca observaçoes nos das crianças 
que não fizeram. Manda agora que guardem o material e espe-
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rem em silêncio pela hora da saída. Alguns imitam sírenes. 
P. pergunta se eles sabem o que ë silencio e os ameaça de 
deixã-los em sala atë que consigam se calar, ”meómo que o 
õnibuó venha" (sic). Forma fila indiana e vão saindo um a 
um. 
.ø 4 .- "... que ia onde ha poden ha aeóiótãncia e, no 
entanto (ou me£hoa; poa ¿óóo meómo) eóia nunca óe encontaa 
em poóição de extea¿on¿dade em nelação ao poden... dó conne- 
iaçõeó de podea. Etaó não podem ex¿ót¿n óenão em ganção de 
uma mu£t¿p£¿c¿dade de pontoó de aeóiótencia que aepneóentam, 
naó aeiaçõeó de podea, papei de adveaóãaio, de afivo, de 
apo¿o, de óaliëncia que peamite a apaeenóäo. Eóteó pontoó de 
^ ~ aeó¿ótenc¿a eótao pneóenieó em toda a aede de podea. Poatan 
to, não ex¿óte, com aeópeito ao podea, um Zugaa de Recuóa-ag 
ma da aeuokta, fioco de todaó aó aebektãeó, Zei puaa do nevo- 
£uc¿onãa¿o. Maó ó¿m aeóiótãncia, no pfiuaak, que óão caóoó 
ãn¿coó= poóóívetó, neceóóäaiaó, Lmpaoväueió, eópontäneaó,óe§ 
uagenó, óofiitãaiaó, pianejadaó, aaaaótadaó, vtokentaó, Lane- 
concifiiãueió, paontaó ao compaomióóo, ¿nteaeóóadaó ou fiada- 
daó ao Áacaifilcío; poa defiintçao, nao podem exiótia a nao 
óea no campo eótaategico daó aelaçõeó do podea". (FOUCAULT, 
1985,91).
' 
A sensaçao que se tinha observando aquela turma 
era a de que existia uma guerra entre a professora e seus 
alunos. Essa guerra em alguns momentos e dependendo de quem 
ocupava o outro termo da relação (jã que a professora foi a 
mesma pelo menos atë determinada época) poderia se manifes-
A 
tar de uma maneira mais ou menos explicita. As resistencias 
dos alunos surgiam com aparências diversas. Algumas crianças 
ao longo do tempo solidificaram seus papéis naquela turma.Um 
pequeno grupo, que neste primeiro dia de aula jã se manifes 
tou, se manteve resistindo atravës do barulho e do nao acata 
mento explícito ãs ordens dadas. Associam-se a estas manifes 
tações, a movimentação pela sala e o "mexeí" com os colegas. 
.- 
Alguns cantavam, outros assobiavam, batiam com os pës, lapis 
ou mãos nas carteiras, cutucavam os colegas e andavam pela
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sala. No entanto, havia também aqueles que se recusavam a 
obedecer ãs instruções dadas mas não se manifestavam. Ou fi- 
cavam assistindo a movimentaçao dos outros ou permaneciam 
quietos em seus lugares como que alheios a tudo o que ocor- 
ria ali. Havia, ainda, dois elementos que jã se sobressaiam 
" n. _ pelo que chamarei de "compohtamanto de de£açao . eram aque 
les que estavam sempre prontos a denunciar os colegas para a 
professora, tentando estabelecer com ela uma certa cumplici- 
dade mediada por este mecanismo. Poderia acrescentar' também 
alguns que manifestavam sua recusa de colaboraçao através de 
outras atitudes, como, por exemplo, comer bolachas escondi-
A 
do, atitudes estas mais encobertas, conscias, acho eu, de 
sua possivel interdição caso fossem mais aparentes. Parecia 
que cada um, ã sua maneira, em momentos e situações diver- 
sas, mostrava comportamentos que poderia caracterizar como 
de recusa ou resistência ou como'de colaboração ou facilita- 
ção ao que lhes era exigido. 
Da mesma forma, começava a ficar claro que a 
professora lançava mão de argumentos discursivos e extradis- 
cursivos diversos, na tentativa de manter o controle da tur- 
ma. Havia nela um certo constrangimento, poder-se-ia dizer, 
> 4 em adotar uma postura ostensivamente autoritaria. No entan- 
to, sempre que se sentia impotente diante das resistências 
emergentes, produzia alguma fala que se caracterizava pela 
tentativa de se impor ãs crianças. Acreditava eu, naquele 
momento, que se sentia confusa em relação ã qual atitude to- 
mar e bastante fragilizada no meio de toda aquela "confiuóão" 
de trinta crianças juntas num mesmo local por quatro horas 
seguidas. Parecia-me frãgil, inclusive fisicamente, o que 
veio a se confirmar mais tarde. 
_ 
J A professora sai exausta e com pressa para tomar 
o ônibus. Em casa a esperam o marido, dois filhos pequenos,o 
almoço e as tarefas domésticas. Conversamos um pouco ainda e 
combinamos as manhas em que viria a escola: duas manhas por 
semana. Deixei claro que seguirei apenas observando a turma.
-1 
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Ela comentou sobre as crianças e de como chegam sem normas 
mínimas de conduta. Mostra a folha de avalíaçao entregue pe- 
la Secretaria e pede ajuda, pois muitas das questões coloca- 
das ela não conseguia compreender bem. Ficamos de ver juntas 
~ A isso em outro momento. Sai correndo para nao perder o oni- 
bus. 
Tambëm eu sai meio atordoada e no caminho de vol 
ta para casa vou pensando nas cenas que presenciei. Voltaram 
me algumas delas como se fossem uma projeção de slides. Fla- 
shes mnëmicos, impressões fugidias, algumas mais nítidas ou- 
tras menos. Veio-me a sensação de que esta rede de relações 
que pretendo observar com alguma distância mas na qual de 
certa forma estava me incluindo a partir daquele momento,era 
muito mais complexa do que parecia ã primeira vista. Quise- 
ra poder dizer rapidamente do "autoniianiómo" do professor 
ou quem sabe do diretor... Sabia que não era por ai e sentia 
uma inquietude. Faltava-me maior clareza. "Foucau£t, óocoí 
__ n - - "' aa me... , tinha vontade de gritar. Nao sabia se iria conse- 
guir... 





DE FEVEREIRO A .1uNHo: 
.- 
DESCREVENDO AS PRATICAS 
n " *" Que ha de eâpanioóo no áato de que a pà¿¿ao óe 
aúówølhe a/.s wsinazs, aó u›co£a¿›, aó_caóe/znzyó, aoó hoóp¿- 
ia¿ó, e de que todoó óe aóóemelhem aó pâ¿óoeó"? 
(Michel Foucau1t) 
' "E eu me peäguniaug óe o tao decantado fiàacaóóo 
de noóóaó ¿nói¿£u¿ç5eó Q pnaiácaó educativaó não óe deve ã 
aeóiótënaáa do óeiuagem que noó mantêm âebefideó, e óe àecu 



























































































































` Tivemos muitas dificuldades em lidar com o mate 
rial que passaremos a registrar de agora em diante. Apõs vã- 
rias tentativas, decidimos por sua organízaçao sob a forma 
do que chamaremos "aaqu¿voÀ". 
O primeiro arquivo, por nõs designado de "among 
kõgico", consta de observações que, assim como foram trans- 
critas, obedecem ao periodo de fevereiro a junho de l986,per 
meadas de inclusões de acontecimentos extra-classe. Esse pri 
meiro arquivo e sua transcrição aqui foi-nos imprescindível 
para que se tornasse visivel o que ocorria ali. É verdade 
também, a nosso ver, que nossa passagem pela escola foi real 
mente uma "paóóagem", provisõrio acontecimento. Mas o arqui 
vo permanece, e, com ele, permanecem as possibilidades de 
seus desdobramentos. 
Em sua margem esquerda, este texto contêm as ini 
cíais dos "temaó" que serão o objeto do que designaremos "aí 
qu¿vo temãiáco" (A.T¬), construido exatamente sobre o mate- 
rial colhido nas observações realizadas. Este assinalamento 
pretende assegurar, em um determinado nivel, a artículaçao 
. 1 entre os arquivos.
› 
1 Glossãrio das siglas utilizadas:
4 - Arquivo tematico - p.l64 
- O inventãrio - p.164 
- Um campo - p.l65 
- O nome - p.l66 
~ Um nome - p.167 ' 
~ A repartição no espaço - p.167 
- 0 controle burocrãtico das atividades - p.163 
- A organização das gëneses - p.169 
- A composiçao das forças - p.l70 <' 
- A rede hierãrquica e a vigilância - p.l71 
- A repreensão e o castigo - p.l72 

















o ARou1vo cRoNoLõe1co 
25/oz 
P esta fazendo chamada quando chego. 
Pergunta a Luciano qual é o seu nome todo e ele 
não sabe responder. As crianças respondem tímida 
mente ã medida em que as chama. Alguns sõ levan- 
tam a mão. Troca R de lugar dizendo que estã mui 
to "escondidinho" ali. P mexe em seu material pm? 
algum tempo se organizando eías crianças permane 
cem quietas em seus lugares e caladas. P distri 
Ibuí os cartões com os nomes de cada um. Interrom 
pe para que as crianças tomem leite. Saem em fí- 
la indiana. Retornam e P continua distribuindo 
›._. ^ os cartoes. As crianças mantem-se quietas. Algu 
mas ensaiam um pouco de barulho (com os pës, com 
os lãpis, conversas). Uma delas pergunta o que 
do material ficarã na escola. Seguem-se algumas 
observações sobre a pasta de elãstico que deve- 
riam ter. P tira as folhas de tarefa.Orienta pa- 
ra que ninguém escreva antes dela explicar o que 
ë para ser feito. Primeiro devem "escutar". P dã 
a orientação para dois exercícios (maior/menor). 
As crianças se mobilizam em torno da tarefa. L 
fala alto e canta. P diz ã ele para cantar na ho 
ra do recreio. An come bolachas escondido - espe 
daça a bolacha, esconde na mão e coloca na boca. 
P manda M sentar-se em sua cadeira. L se encami 
nha 8 P para apontar seu lãpis e esta lhe diz 
vv n _ que tem que pedir licença para levantar . P pe 
de para píntarem dentro do risco e segue orien- 
tando algumas crianças. Conversas jã começam a 
serem ensaiadas e algumas crianças de levantam 
de suas carteiras, seja para apontar os lãpis,se 
ja para mexerem com os colegas (N, P, R, H, M,L} 
_. ~ ` P chama a atençao de H. "Nao pode ficar levantan 
do do lugar". Pede para que copiem os nomes do





R.H. e V. ` 
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cartao na folha da tarefa. An da a ela o lãpis 
para apontar jã que este sõ quebra a ponta. Fica 
sem lãpis de cor e pega um preto pequeno no meio 
de seu material. P diz para os que reclamam da 
tarefa: "Vai tentando... Quem quizer consegue". 
Alguns levantam de seus lugares. P continua pas 
sando de carteira em carteira. O faz o nome de 
N e de En. P manda Ad sentar-se em seu lugar.In 
siste para que E faça seu nome. Pede que deixem 
o lãpis sobre a carteira e prestem atenção ao 
que ela vai dizer. "Todos olhando aqui. Tem gen- 
te que não estã olhando..." Falam vãrios ao mes- 
mo tempo. "Quem estã conversando?" Alguém respon 
de: "Eu". "Depois a tiafpergunta o que ë para fa 
zer e você não vai saber". P pergunta a N se foi 
ele mesmo quem escreveu~seu nome e ele afirma 
que sim. Apaga o de En e manda que copieele:me§ 
mo. Hã várias crianças em pé e P pergunta o que 
'estão fazendo mandando-os sentar. N assobia e P 
4 .- pergunta quem e. Alguem o denuncia. P mandalisen 
tar-se. "Tem que parar de passear pela sala". P 
pede os lãpis de cor que emprestou de volta.Pede 
^ ` silencio e que olhem para frente. Diz que vai fi 
car lã atrãs e observar se fazem silêncio. Orien 
ta a tarefa. L fala ao mesmo tempo. P pergunta- 
lhe o que foi que ela disse. Bate palmas e per- 
gunta quando foi que bateu mais forte e mais fra 
co. Algumas crianças falam juntas e batem palmas 
ao mesmo tempo. Não esperam que P termine de ba- 
ter palmas e querem responder imediatamente. P 
pede para ficarem de pë e baterem palmas junto 
com ela. Vão cantar uma música e bater palmas. 
^ _. Manda L levantar-se tres vezes. Canta e diz:"Nao 
batam palmas". Insistem em bater palmas e conti- 
nuam. E ë colocado fora da "brincadeira". Senta- 
se rindo. Continuam. N e En brigam pelo cartao 
do nome. N, En, E, P, R, O sobem com os pës na 
R. e C. Icarteira. E ë novamente repreendido. A, C, tam-
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bëm o ë pelo mesmo motivo. P chama D, E, A.C., L 
e H ã frente. Manda que façam para os outros ve- 
rem como fazem bonito. A denuncia H passeando 
pela sala. P chama sua atenção por mexer no qua 
dro. P pergunta a A.C. porque nao estã fazendo. 
Ela esconde o rosto com as mãos. P chama novamen 
te a atenção de H. Ameaça mandã-lo para a dire: 
ção. Manda sentarem-se para que esperem a hora 
do recreio. Alguns batem nas carteiras. P lembra 
os de irem ao banheiro e de que não podem ir ã 
venda. Saem em fila indiana. P comenta sobre os 
gritos e a disciplina: "São criados soltos e na
A escola tem que ficar quietos". 
Voltam do recreio. P pede que entrem de 
vagar. Sentam-se todos. N, O e H mudam de lugar. 
A pergunta sobre os ajudantes. P responde que 
_. 4 .ø ainda nao precisa, so na proxima semana. Pede pa 
ra que tirem o caderno para copiarem o nome. Pas 
sa em cada carteira escrevendo os nomes nos ca- 
dernos. O e N haviam trocado seus cartões.A1guns 
› A conversam. Os que P jä passou por eles se mantem
~ na cõpia pedida. P diz que "nao quero ver nin- 
guëm passeando pela sala". "Quero ver todos sen- 
tadinhos no seu lugar". An penteia o cabelo. L 
canta: "Eu nao sei fazer..." O ajuda o outro L. 
Alguns batem com os lãpis nas carteiras. O ajuda 
H. P manda V e H sentarem. Conversa com N e des- 
cobre que este havia mentido e que O havia escri 
to seu nome. Outra professora entra pedindo mate 
rial. E faz barulhos. P chama sua atenção pedin- 
do para que brinque na hora do recreio. Diz que 
não quer perder a paciência. Lembra da conversa 
do primeiro dia.de aula. "Não quero dar castigo 
nem repreender ninguëm. E sõ voces cooperarem 
com a tia". O barulho aumenta. P diz que vaiqco- 
meçar a marcar o nome de quem anda pela sala. 








pra que quer levantar". Pergunta quem nao conse 
guiu fazer porque vai ajudar. Incentiva N que se 
volta um pouco para a tarefa. P diz: "Tem que pe 
dir licença para apontar o lãpis". Se movimentam 
fazendo ponta no lixeiro. P manda M sentar-se. 
Pede para ver o de A.C. Incentiva R, L e Al(diz 
que não consegue). S e E mexem um com o outro. 
E faz barulhos com a boca. P continua ajudando 
individualmente. E agora mexe com J. P manda N 
sentar-se. Manda En tirar o caderno e o cartão. 
S e J se batem com os lãpis. P manda N continuar 
fazendo. P ajuda J e manda S fazer em casa. Quem 
jã terminou pode guardar o caderno. O barulho 
aumenta. P manda L sentar-se. A.C. grita recla 
mando de R. P não escuta. Quer ver a tarefa de E 
e manda que tire o caderno e o cartão. Algumas 
crianças a chamam e mostram que R estã chorando. 
A.C. diz que um dava com o lãpis na cabeça do ou 
-tro. P diz que ë "feio os dois brigarem"." Manda 
E fazer a tarefa em casa, J e D também. Manda 
que guardem o caderno e peguem o lãpis preto. L 
imita um carro. P faz: "Psiu ..." Passa distri 
buindo as folhas da nova tarefa. D bate o lãpis 
na carteira e olha para P. Bate as mãos sob a 
carteira e novamente olha para P. P manda que 
deixem os lãpís sobre a carteira, cruzem os bra- 
ços e façam silêncio. Chama a atenção de L. Pede 
para ficarem mais "calmos". "Lugar de brincadei- 
ra ë lã fora". Manda que falem mais baixo. "Aqui 
nõs viemos para aprender. Não quero ver ninguëm 
brigando, batendo no coleguinha, brincando". Fa- 
zem silëncio e P dã as instruções da tarefa. M 
denuncia um colega e P”diz que jã viu. Manda que 
comecem a tarefa em silêncio. Diz que ë para le- 
vantarem a mão e cada um perguntar na sua vez. 
Alguns falam ao mesmo tempo. Fazem silêncio e 
por alguns minutos se entregam ã tarefa. L recla 








zer. Pede para levantar a mão quem tem cola. Diz
~ que vai emprestar. H nao faz. P orienta para co- 
larem fõsforos na cerca no papel e segue distri- 
buindo os palitos de fõsforos. L canta e ë re- 
preendido. P.R. grita que não quer pintar. Uns 
pintam, outros colam. D batuca as mãos sob a car 
teira, olha para P e ë repreendido por ambas as 
coisas. P diz que "ficaria até com vergonha". S 
pede que E empreste um lapis para Ro. Continuam 
envolvidos com a tarefa em sua maioria. N tenta 
tirar um palito de En que não deixa. Tira então 
de H que não esta em seu lugar. Dã um a D. P vai 
passando pelas carteiras dando alguns palitos a 
quem lhe pede. A assistente da diretora chega ã 
porta e solicita a lista dos alunos. P diz que 
estã meio confusa. Duas crianças não apareceram 
ainda. Discutem os nomes na porta da sala. Algu- 
mas crianças se movimentam. El. pede o hidrocor 
para Jo. N passeia mexendo com os colegas. En, 
O, El, M.L., A.C., An. saem de suas carteiras. N 
busca palitos para H. P sai da porta e manda que 
voltem para seus lugares. A assistente da dire- 
ção volta e diz que se esqueceu da folha. Perma- 
nece durante um tempo junto ã mesa de P conver- 
sando. P passa pelas carteiras marcando os nomes 
'nas folhas de tarefa. "Quem terminou tudo pode 
guardar o material". Enquanto P vai passando pe- 
ilas carteiras as crianças se movimentam pela sa- 
la. P manda N sentar-se. Estão agitados. P pede 
que se sentem para esperar a hora da saida. "Va- 
mos fazer silëncio. A tia não vai deixar sair 
[quem estiver conversando e em pë". Fazem baru- 
lhos de sirene. P pergunta quem esta fazendo 'é 
diz que E serã o ültimo a sair de sala. Bate o 
sinal e saem em fila meio desorganizados.P manda 




Cheguei e as crianças jã haviam tomado 
a primeira merenda. P estã organizando o mate- 
rial. A diz que um menino saiu da sala e não vol 
tou. P vai buscã-lo (N). Continua colando car- 
toes nos objetos da sala e chama a atençao de L
~ que faz barulhos com a boca. Mostra o cartao on- 
de estã escrito giz e algumas crianças escutando 
a sala ao lado observam que eles estao fazendo a 
mesma coisa. Continuam repetindo os nomes dos ob 
jetos e P elogia dizendo que hoje acertaram qua- 
se tudo. Permanecem quietos enquanto P apaga o 
quadro e se organiza. El. conversa com P sobre o
~ material e o que vao fazer. Alguns perguntam so- 
bre a tarefa e P diz que ë para esperar para ve- 
rem o que ë. Pede atenção e que as crianças olhan 
para ela e para as gravuras que vai mostrando.RÊ 
petem em voz alta o que vão vendo. P repete as 
figuras e pede que apenas olhem e nao digam os 
nomes. Pede para G ir ã frente mostrar qual foi 
a filtima figura mostrada. P repete a pergunta e 
D responde em voz alta e ë repreendido. R vai ã 
frente. L vai e acerta. Fica falando alto por um 
bom tempo. Vão A.C. e Al. Repete com G que havia 
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.- aprender uma musica nova sobre o reloginho. As 
crianças conversam sobre o relõgio. L canta e ë 
repreendido novamente. P diz que vai mandã-lo 
ter uma "conversinha" com a diretora. "Se não 
vai por bem... Não atrapalhe a aula". P continua 
orientando o movimento paralelo ã müsica. Manda 
Nie Alifazerem. Continuam cantando. P desenha no 
quadro um pêndulo e chama as crianças para faze 
rem com giz o movimento pendular. Vai buscarnmis 
giz. O troca de lugar. P chama mais crianças. H 
e L não vão ao quadro. L ë chamado pela atenden 






quer ir. Sai de cara amarrada. P diz que ele ho- 
je esta brabo, não quer nada. Terminam a ida ao 
quadro e P manda que tirem o "caderninho" e a 
borracha. Começa a passar de carteira em cartei 
ra orientando onde e o que fazer no caderno (cô- 
pia do nome). P escreve no caderno de G e manda 
que ela passe o lãpis sobre o traçado feito.` Pe 
de o caderno para H e tenta conversar com ele. 
Ele nao responde e nao faz nada. Depois que P 
vai para outras carteiras, H tira o caderno. P 
pergunta a V onde esta o nome que havia pedido 
para fazer em casa. Passa por A e diz a ele que 
ainda não havia mandado fazer (ele havia começa- 
do antes que ela passasse por sua carteira). Al- 
guns começam a se levantar. A denuncia E1 em pë. 
P diz que vai passar pelas carteiras. Orienta N 
e D incentivando-os para que continuem a tentar 
fazer a tarefa. P elogia N que lhe mostra seu no 
me feito. Chama a atenção de E e o orienta. Dis- 
persivo, ë repreendido novamente até fazer corre 
tamente e ser elogiado. P diz para E terminar de 
fazer e pergunta se vai deixar que os outros lhe 
passem a perna. "Você jä estã ficando um rapazi- 
nho". Diz G para fazer a ponta do lãpis na lixei 
ra. "Olha que feio ficou a carteira. Suja a car- 
teira, suja o caderno. Não quero que aponte mais 
aqui". Busca um papel para limpar. "Tem que pe- 
dir licença para sair da carteira. A tia jã fa- 
lou". Vai passando pelas carteiras novamente ten 
tando incentivar as crianças. P chama a assisten 
te da direção ã porta e pergunta sobre uma meni- 
na que estava nesta turma mas que voltou para o 
prë. (Este ë o primeiro ano da prë-escola aqui). 
N joga bolinhas de papel no chão e nos colegas. 
E o delata a P que continua na porta. A levanta 
para mostrafflhe a tarefa e ë mandada de volta 
a seu lugar. P diz que ainda não ë para guarda- 
rem os cadernos. L lhe mostra a tarefa e P lhe
Li sb. 
diz que não foi ele quem fez e sim uma irmã. (O 
mesmo havia contecido com E). P cobra de L e ele 
diz que não tem lãpis. P mexe em seu material e 
diz a ele para não mentir pois o lãpis estã ali. 
"Não consegue fazer, ë isso? Se ë isso, vamos fa 
zer..." P vai ao quadro e manda fazer o relõgio 
com movimento de pêndulo no caderno. Parece ter 
desistido, pelo menos temporariamente, de H.Orüqi 
ta N quanto ao nome novamente (0 resto do nome). 
Ele havia feito em letra de imprensa e argumenta 
N,/C,B,A./ que fazia assim. P retruca: "Agora voce esta na
S escola e se faz assim". Manda dois sentarem. Cha 
ma L da lixeira: "Chega de apontar o lãpis". A1- 
guêm imita sirene. P manda Al fazer o seu e re- 
preende V por fazer por ele. N a chama assobian- 
do. P nao escuta. Repreende D que sujou o cader 
no com a borracha. "Tem que ter mais capricho". 
J pede para ir ao banheiro. P não deixa e diz 
que jã estã quase na hora do recreio. Diz que 
quem terminou pode guardar o caderno ("quema.tia 
jã viu"). Manda N sentar-se. Ad pergunta se pode 
guardar o caderno. P.R. e A.C. se dão tapas na 
cabeça. N conversa com F. P.R. faz barulhos al- 
tos com a boca. P saí da sala por uns instantes. 
P,R,J, M.L. se levantam atrãs. "Não quero ver 
ninguem em pë". Ad. pergunta se ë para guardar o 
cartão do nome. P.R. continua fazendo barulhos 
com a boca. P passa entregando uma folha de tare 
fa. Ad pergunta se ë para comprar uma folha de
A cartolina inteira. P pede silencio para explicar 
o que ë para ser feito. "Vamos fazer de conta 
que ê para_passar um zíper". L faz barulhos mur- 
¡ 
.- murando coisas. P manda que peguem um lapis. Man 
da El sentar-se. Pergunta se todos pegaram os lã 
pis. Dã as instruçoes. Perguntam se ê para pin 
tar ao que ela responde que não. P chama a aten- 
ção de D e lhe diz que jã ë a segunda vez. "Não 




(D\ depois nao perguntarem o que para fazer". M se 
levanta para perguntar se estã certo o que fez. 
Alguém mostra que chegou um aluno. Uma criança 
estã com uma senhora ã porta. Estã machucado e 
não pode vir ã aula. Leva tarefa para fazer em 
casa. N implica com En.-L não faz nada e some 
com o lãpis. P pergunta-lhe sobre o lãpis e diz 
que vai mandar um bilhete para sua mãe. Volta-se 
para outra criança. Retorna para L e lhe diz que 
ele estava com um lãpis ali. L desmente com a ca 
beça. P diz a V que cuide de sua tarefa e pare 
de se incomodar com o colega. Alguns dizem que 
jã acabaram. P diz que ë para esperarem que to- 
dos terminem. Chama a atenção de N e de A1. "A 
tia fica cansada de tanto chamar vocês para o lu 'eC°` H *
¡ gar A diretora chama para o recreio e lembra 
ãs crianças que quando bater o sinal ë para eles 
voltarem imediatamente para sala e não se mistu- 
rarem com a outra turma. P avisa que ontem tinha 
uma criança no pãtio lã de trãs. Uma pessoa cha- 
ma P ã porta. As crianças se inquietam. P lem- 
bra da fila e não os deixa sair enquanto não. se 
organizam. ' 
Retornam do recreio correndo. Quando P 
entra na sala jã estão todos. Dã as instruções 
da ültima tarefa da folha. Falam todos ao mesmo 
tempo mostrando "a ultima galinha" do exercicio. 
J pergunta se pode pintar de qualquer cor. P man 
da escrever o nome na folha. "S6 o primeiro nome. 
Não quero o nome todo". Perguntam se podem pegar 
a "fitinha" e se ë para escrever em cima ou em- 
baixo. D diz que sua fitinha estã rasgada e P 
lhe faz outro cartão. Tentam mostrar a tarefa a 
P e ela diz que vai passar pelas carteiras. Al- 
guns fazem barulhos com a boca e P pergunta quem 
ê. Estão mais agitados. Uns olham para o que o 
outro faz na folha. P passa recolhendo. P.R. imi
C.B.A 
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ta sirene e ë repreendido. "Não quero que faça 
mais assim". Três crianças estao na lixeira (L, 
G e O). P manda que voltem. "Tem muita criança 
O' ~ . . 4 . . ai e nao ouvi ninguem pedir licença. O que L es-
0 4 ‹' ta fazendo ai de novo?" P olha as folhas recolhi 
das por um tempo enquanto as crianças se agitam 
em seus lugares. L pede que P aponte seu lãpis 
(oscila entre o choro e o riso). J e An brincam 
de brigar. P organiza seu material. El pede li- 
cença para falar com D. A, H e Ad estão no li- 
xeiro. P manda que voltem e peçam licença. Manda 
_que olhem para ela e dã as instruçoes. Faz com o 
dedo movimentos no ar. Manda que todos façam. Re 
pete "todos". Manda Al e R fazerem. Alguns fazem 
mais rãpido que ela, outros riem, outros se ímpa 
cientam. E boceja e não faz. P se volta para.ek5 
e diz que tem gente que não estã fazendo (estava 
de costas). Chama a atenção de E, Al, H e D. 
Riem. "Vamos tentar desenhar uma escola, com te- 
lhado, janela, uma nuvem e uma ãrvore". Desenha 
a nuvem e a ãrvore no quadro. Distribuí as fo- 
lhas. N põe sua folha sobre a carteira de En e 
diz a P que não ganhou. En fica sem a folha. 
'
P 
diz a eles que se esqueceram da porta. L diz que 
não tem lãpis. P pergunta onde esta o que havia 
lhe emprestado. Quebrou tambem. Diz que ë para 
alguëm lhe emprestar um mas que ele não pode que 
brar. P dã outra folha a En. Voltam-se para o de 
senho; E ë cobrado por não fazer. N sai de seu 
lugar vãrias vezes. Apaga seu desenho. E faz 
barulhos com a boca. É repreendido. V fica olhan 
do o dos outros. A diz que não sabe fazer a escg 
la. En observa Al. Rasga a folha de A. E1 pede 
para abrir a porta e P concorda. Alguns pergun- 
tam se podem pintar o desenho. Al continua sem 
fazer. N embola sua folha e joga no lixo. E fica 
em pe encostado na parede observando a sala. Sen 





to ao horãrio de atendimento. Me pergunta se sou 
médica. J pergunta se "tem dentista pros grandes 
assim pro pai e pra mãe". P manda alguns senta- 
rem. Repreende L que canta que não sabe fazer. H 
sai e Ad diz que ele saiu sem pedir. G pede para 
sair. L pede para ir ao banheiro. P diz que não 
pois ë para esperar o outro voltar. P fica orga- 
nizando seu material enquanto algumas crianças 
terminam seus desenhos. P começa a colar nas pa- 
redes as folhas de tarefa de ontem. Outra profes 
sora entra na sala. As crianças conversam entre 
si. P continua colando as folhas. En faz baru- 
lhos. L estã no lixeiro novamente. P comenta co- 
migo as atitudes dele (E ele jã esteve o ano pas 
sado aquí... Ele deve ter um problema sério.) N, 
O e L continuam na lixeira. P manda que se sen- 
tem. Sai para buscar o jarro de agua e copos. Re 
preende E quando volta: "Precisamos ter uma con- 
versa muito séria". Fica brava com N e Ro que 
rasgaram suas folhas. Diz a PR para ficar na sua 
carteira e aprender a esperar. Quando P vai de- 
volver os copos, o barulho se generaliza (sire- 
nes, galos. assobios, conversas) J briga com P. 
R. pelo barulho. P volta e diz que escutou o ba- 
rulho lã de fora. N diz que Ro estã comendo ma- 
çã. M pergunta se era para escrever o nome na fo 
lha. P passa pelas carteiras recolhendo as fo- 
lhas. Alguns imitam sirene. P pergunta a Al pela 
sua folha. Ele diz que não recebeu e ë denuncia 
do por En. P sai dizendo: "Rasgou também, në?" 
Manda que tirem a cola. H troca de lugar. P pas- 
sa distribuindo outra folha. H observa os traba 
lhos presos na parede. P repreende En por dobrar 
a folha. "A gente tem que cuidar da folha". Dã 
as instruções (colar arroz sobre a linha feitano 
papel). Diz que não quer ver "grãozínho de arroz 
no chão". "Não vão derrubar arroz no chão, nem 





~ bastante educaçao e deixar a sala sempre limpa". 
Vai passando pelas carteiras e fazendo a linha 
com a cola sobre o papel. Ro bate com as mãos so 
bre a carteira. P continua distribuindo o arroz. 
Instrui que ë para colar um arroz de cada vez e 
não montinhos. As crianças vão aos poucos se de- 
dicando ã tarefa até que por um momento todos fi 
cam quietos. P corrige G que havia passado cola 
errado. Diz que ë para continuarem a colar o ar 
roz. Alguém pergunta: "Depois ë o feijão?" N diz 
que terminou e P insiste em que ë para colar um 
por um e que ele perdeu a paciência e colou mon- 
tinhos. Alguns reclamam que não quer colar e P 
passa novamente a cola para quem está reclaman- 
do. El pergunta se ë para colocar o nome e P diz 
que ela mesma vai passar pelas carteiras escre- 
Ivendo os nomes. E termina e diz que sobrou arroz 
P começa a recolher as folhas. H tenta chamar P 
vãrias vezes para dizer que sua cola secou e P 
não escuta. Vãrias começam a chamar P ao mesmo 
tempo e ela pede que cada um chame na sua vez. 
'Pergunta de quem ë_a folha que encontrou sobre 
sua mesa. Diz que quem terminou deve ficar senta 
do esperando a hora da saida. H tenta chamã-la 
novamente. J lhe empresta sua cola. Os que term; 
naram conversam entre si. Ad. diz a P que E vai 
sair por último e ela diz que foi sô naquele dia 
E diz que ele e D nao foram os ultimos. H rodeia 
a mesa de P e de repente enfia a mão no saco de 
arroz. E prontamente repreendido. P continua rg 
colhendo as folhas. D e N brincam de brigar. P 
elogia o cuidado que tiveram em não sujar a sala 
e nao derrubar o arroz. Alguns se levantam, ou 
tros fazem barulhos diversos, D e N continuam a 
se socar. D passa a socar M. L. H mexe com N. El 
denuncia-os. Todos esperam o sinal. P më diz que 
daqui a pouco estarã correndo para pegar o õni 








Durante o recreio P comenta comigo que 
nao pode exigir muito deles no começo em termos 
de disciplina. "Daqui a um tempo quando estive , :__ 
rem mais acostumados, ai, sim, eu vou puxar..." 
04/03/86 
Quando cheguei as crianças jã estavam 
em sala. A diretora estava com eles e E estava 
limpando com um pano a parede que havia rabisca 
do. A diretora comenta que as crianças são mais 
sérias que o adulto ("este se vende"). Isto por- 
que E executava com compenetraçao a tarefa que 
lhe foi dada como castigo. P o troca de lugar 
(para uma fila do meio) e diz ã ele que nao se 
desloque mais. As crianças comentam sobre o ani- 
versãrio de G e os aniversãrios em geral. P fez 
um cartaz que afixou na parede para colocar os
A nomes dos aniversariantes do mes. Passa a organi 
zar seu material. L ë o único que se mantêm fa- 
lando sem parar. P pergunta quem estã falando e 
diz a L para falar alto para que todos possam 
.- ouvir. L se encabula. A diz que ele esta com Ver 
gonha. P diz que não pode pois quem estã falando 
alto não tem vergonha. Diz que ë para todos fica 
rem de pë para cantarem parabéns para G. Apõs,
4 
diz que quem quizer pode dar um beijinho nela.So 
A e Jc vão. P chama a atenção de H por estar tro 
cando de lugar. A tenta delatar um colega ao que 
P diz: "Olha o que a tia jã disse que não gos- 
ta..." P mostra fichas escritas para que as 
crianças memorizem. A atendente do dentista cha- 
ma Ad. P orienta quanto a um versinho e os movi- 
mentos que deverão ser reproduzidos. As crianças 
se ajudam na reprodução do versinho. Depois de 
muita repetição, as crianças vão ao quadro para 
reproduzir de forma grãfica o movimento. A meren 
deira chega ã porta e pergunta se eles querem vi
.l39. 
tamina. P diz que sim e as crianças saem corren- 
do. P as segura e manda que façam fila. A mãe de 
G pede para conversar com P. Durante o lanche 
converso com a diretora sobre a Secretaria de 
Educação. Ela demonstra um descrédito sobre os 
-_ programas apregoados pelo õrgao. Reclama dos bol 
sistas e dos discursos e da "politicagem" na Se- 
cretaria. A mãe de G solicita que esta passe pa- 
ra a classe de prë-escolar. Discute-se esta pos- 
sibilidade (o motivo alegado pela mãe ë que ela 
tem dificuldade de "coordenação motora" e tem 
"problema de mente"). A mãe diz que quer tentar 
a escola normal antes da "especial". A diretora 







ver como a criança se desenvolve Voltamos a sa- 
la e as crianças continuam a desenhar no quadro. 
_. Ha um certo barulho. Alguns tentam denunciar os 
outros. P diz que vai chamar por fila e que eles 
^ A tem que aprender a esperar a sua vez. P ve que 
L estã chorando (tem um machucado nas costas). H 
abraça o irmão carinhosamente. Os colegas riem 
dele. P diz que ele estã cuidando do "irmãozi- 
nho" e pergunta por que riem. Corrige as crian- 
ças no quadro. L e D brincam de brigar. Os cole- 
gas os denunciam. El apaga o quadro e P pergunta 
quem mandou que fizesse aquilo. "Não faça nada 
que eu não mandar". Orienta as crianças e manda 
que esperem que ela "mande" começar. As crianças 
avisam que L trocou de lugar. P repreende D que 
fica segurando os prõximos a irem ao quadro. As 
crianças continuam conversando. P as repreende e 
em especial a El e F. A assistente da diretora 
entra perguntando se P recebeu a escala do” re- 
creio. Diz que o prë e a lê sërie sairão ãs 
10:30 horas. P pergunta se elas terão a primeira 
merenda e se tiverem tüüb bem. Se não tiverem 
acha que eles não aguentarão esperar tanto tem 











anestesia e nao deixou extrair o dente. P manda 
que tirem o caderno. Repreende El por falar mui- 
to alto e P.R. por fazer barulhos altos. P passa 
olhando os cadernos e recolhendo. Pede silêncio 
e manda que façam o nome no caderno copiando da 
"fitinha". Repreende D que fala alto. Pouco tem- 
po depois ë repreendido novamente pelo mesmo mo- 
tivo. P manda que quem terminou desenhe os ovi- 
nhos no caderno. Repreende L que rasgou o papel 
e jogou no chão. Manda que cate e jogue no lixo. 
Manda que não minta (ele diz que não foi ele). L 
fica na porta e Ad chama P para mostrar-lhe o cg 
lega. P não escuta e continua passando pelas car 
teiras. "Não levantem antes que a tia passe pe- 
las carteiras". P manda L tirar todos os cader- 
nos. Continua o burburinho. P manda P.R. sentar 
se e reclama que a chamam demais. Devolve o ca- 
derno de L que diz que a mãe vai achar ruim com 
ele. Reclama das "orelhas" nos cadernos. D fala 
muito alto. P manda que quem terminou guarde o 
caderno e repreende D. Manda que peguem o lãpis. 
Chama A1 para seu lugar brava. Passa distribuin 
do as folhas da proxima tarefa. As crianças gri- 
tam perguntando o que ë para fazer. P grita com 
elas dizendo que nao ë para fazer nada ainda.Man 
da sentarem e. por sua vez, senta-se em sua ca- 
deira, dizendo que vai esperar por silêncio. Pe; 
gunta 0 que os dois lã atrãs tanto conversam (R 
e Ed). Repreende V. Manda deixarem o lãpis sobre 
as carteiras. "Vamos prestar atenção que a tia 
vai falar agora". P ê chamada ã porta e as crían 
ças voltam a se agitar e a conversar. D continua 
falando alto. P volta e manda que fiquem como 
estavam. Começa a-orientar a tarefa. Falam jun- 
tos ao mesmo tempo. Manda que comecem a fazer. A 
atendente vem buscar An. M retorna. P. pergunta 
quem estã cantando. Ro denuncia um colega comen- 





_. 4 ._ la alto e P o poe de castigo la fora. "Nao que- 
ro ver ninguëm falar alto e o que não for neces- 
sãrio porque vai lã fora também e quem vai lã 
fora tem que se explicar com a diretora. Quero 
que todos escutem o que falo para não ficarem 
perguntando a mesma coisa". P vai lã fora e diz 
ã diretora que "o rapaizinho esta incomodando".L 
quer ir embora. Canta e P manda que vã lã fora 
tambëm. Sai correndo e P vai buscã-lo e levã-o 
para a diretora. P volta e diz que espera não 
ter que levar mais ninguém hoje. "Não quero que 
ninguém fique apontando o que o outro esta fazen 
do". "Quero ordem e silêncio na hora de fazer as 
coisas". Alguém reclama que a folha está rasgada 
(Ro). P diz que não-faz mal e que depois ela põe 
durex. Pergunta quem esta fazendo barulho.Vãrios 
respondem que não são eles. H aponta En. "Eu não 
quero que ninguém fique cantando e fazendo baru- 
lho atrapalhando a aula". As crianças pedemh lã- 
pis de cor emprestado e se movimentam para fa- 
zer ponta e olhar a tarefa do outro. D mostra a 
folha e E para os colegas. E faz a mesma coisa 
com a folha de D. P volta a passar pelas cartei 
ras corrigindo as folhas. P.R. e O passeiam pela 
frente da sala e P manda que voltem a seus luga- 
res. D mexe com N e brincam de dar socos por um 
tempo. E os denuncia. P manda D voltar-se para 
frente. Repreende El que desenhou na folha de D. 
Manda que apague. Repreende Ro que bate um cha- 
veiro na carteira. An volta do dentista e as 
crianças ficam ã sua volta interessadas por ter 
extraído o dente. P pergunta quem quer ir ao ba- 
nheiro. Quase todos levantam a mão. P fala se di 
rigindo a mim que não vão aguentar esperar a ho- 
ra do recreio. Manda irem de dois em dois. Manda 
quem`Íevantou se sentar. As crianças se impaciep 
tam e P insiste em mandar de dois em dois. P bus 






aquietam por um tempo esperando que os colegas 
retornem do banheiro. Ad chama V que faz hora 
para levantar. P vai buscã-lo. Pede para a assis 
tente da diretora mandar as crianças voltarem. 
P.R. entra e P manda que volte e peça licença 
para entrar. Diz que vão cantar uma "musiquinha" 
e que "podem" ficar em pé. Tenta começar a ensi- 
nã-los e não consegue por causa do barulho. Man 
da que sõ olhem mas quando começa todos cantam 
com ela. Chama S e Je ã frente (brava). Diz a D 
que comer merenda ë sõ na hora do recreio. Manda 
Je e S voltarem para seus lugares. Cantam nova- 
mente. P manda N descer do ferro da carteira. Su 
gere lembrarem as musicas que já aprenderam. As 
crianças sugerem pela qual querem começar (Bici 
cleta, Motorista, Tic-Tac, Tubarão, A canoa vi- 
vou, Vovozinha, Janelinha, Guarda-Chuva). Manda 
A1 e Ed fazerem na frente e depois retornarem a 
seus lugares. Manda N e E descerem dos ferros 
das carteiras. Manda S e Ro ficarem de pë para 
cantarem. Terminam e P manda que se sentem para 
esperar o recreio em silêncio. An chora com dor 
de dente. Ro mexe com S e Je. P pergunta quem jg 
gou papel pela janela (Al) Manda que vã la fo- 
ra, cate e jogue no lixo. Insiste até A1 sair. N 
implica com Ro que grita. En faz barulhos altos. 
O barulho vai aumentando e se generalizando. P 
diz que estão fazendo muita bagunça e sua cabeça 
está doendo. Diz para se comportarem que no fi- 
nal da aula ela vai contar uma historinha do gi- 
gante. Pergunta quem gosta de histõrias. Conver 
sam um pouco sobre isso. Permanece folheando seu 
material e as crianças esperando o recreio. _(Em 
torno de 10'). Ro fala alto e P avisa a E e a 
todos que não subam na quadra como outro dia pois 
ê perigoso e que não devem ir<ã venda. Manda que 
façam fila para o recreio. "Devagar..." Saem im- 






estão todos na frente da escola. P não lhe dã
~ atençao. 
No periodo do recreio fiquei conversan- 
do com a diretora. P continua reclamando da mu- 
dança de horãrío do recreio. Acha que ê "anti-pe 
dagõgico". Que não vai conseguir segurar a turma 
na "discip1ína". A diretora reclama da Secreta- 
ria novamente. Comenta sobre o que jã consegui- 
ram na escola e compara suas crianças ãs de ou- 
tras escolas. Me mostra o relatõrio da equipe do 
Departamento de Psicologia que estã trabalhando 
na escola. Reclama das "grandes teorias" da Uni- 
versidade. Fala das famílias dasicrianças e das 
~ A exceçoes em termos de aprendizagem. Reclama dos 
bolsistas. Passamos um bom tempo'conversando so- 
bre estas questoes e decido nao entrar mais em 
sala hoje. 
O7/O3 
Quando cheguei estavam cantando. L diz 
que esqueceu de dar o recado ã sua mae. P pergun 
ta quem veio ao médico. Quase todos levantam a 
mão. E diz que sua mãe não deixou que viesse. P 
desconfia que ele não deu o recado. Diz que vai 
averiguar. Quem não vier ao médico não farã Edu- 
cação Física. P recolhe as pastas e escovas de 
dente. Diz que quem não puder comprar a pasta 
não tem problema, ela não vai deixar cada umisar 
a sua. Vai ser aberta uma pasta de cada vez. Co- 
meça a ensinar a nova musica quando chamam a tur 
ma para a primeira merenda. As crianças começam 
a retornar quando P ê chamada fora de sala. Espe 
ram por ela conversando em seus lugares. Ad faz 
barulhos com a boca. N come bolachas e ê denun- 
ciado. P não escuta e continua arrumando seu ma- 






P manda que joguem fora. Canta a cançao ensinan 
do ãs crianças. Repreende D que brinca durante o 
canto. Ensina o ritmo das palmas e repreende~ Al 
e.E que batem palmas mais rãpido do que a turma. 
Chama E ã frente para que mostre aos colegas.Nao 
consegue manter o ritmo e permanece rindo. P man 
da que sente. Dã as instruções da tarefa grafica 
a ser feita. A maioria a faz rapidamente.Começam 
a chamar a "tia" vãrios ao mesmo tempo. P manda 
que falem cada um na sua vez. Continuam pintando 
as figuras e conversando entre si. P manda que 
façam o nome no caderno. A diz que vai apagar a 
luz. Apaga e P manda que acenda novamente. Passa 
pelas carteiras orientando a colagem. "Pode ser 
pouca cola. Bem pouquinha... Você passou muita 
..." Diz a G que ela precisa cuidar mais do ca- 
derno que esta todo rasgado. A mostra a P a tare 
fa feita. P reclama que não era para recortar a 
folha e sim para dobrã-la. "Eu não mandei nin- 
guëm recortar". M.L. foi repreendida pelo mesmo 
motivo assim como O. P ensina a V onde ë o come 
ço do caderno. E levanta-se e P manda que se sen 
te. Que tenha paciência que ela irã até sua car- 
teira. Ro pergunta alto onde ë para colar e P 
não responde. O sai da sala e volta. Pergunta on 
de foi e diz que precisa pedir licença. P chega 
ã carteira de E e pergunta quem escreveu no seu 
caderno. E diz que foi ele e quando P insiste 
diz que foi sua mãe que escreveu em cima e ele 
copiou embaixo. P diz que ë para fazer "como a 
tia ensina". Manda J voltar para seu lugar e D 
cuida mais de seu caderno. Manda A sentar-se ( ê 
a terceira vez que ela tenta mostrar seu caderno 
a P), porque vai chegar a sua vez. Manda o sen- 
tar-se. N vira a folha onde P escreveu seu nome 
e escreve sobre a marca da letra de P. P apaga 
e manda que faça direito. N diz que nao sabe fa 






pedem para ir ao banheiro. P diz ã Ad que não 
gostou dela ter recortado a folha. Repreende a 
turma pela conversa e Ro que demorou a lavar as 
mãos ("ontem a senhora sumiu da sala e demorou 
a vo1tar"). P manda que fechem o caderno e pres- 
tem atenção na "tía". Fica esperando um tempo 
para que façam silêncio. Vão repetir a música. 
Todos cantam. P manda que passem a.mão pela car 
teíra. Repreende L pela conversa. Começa a ex- 
plorar o tato e o paladar. Passa pelas carteiras 
dando ãs crianças um pouco de sal para provarem. 
E quer "furar a fila" e ê repreendído. P para de 
falar e repreende O (brincando de brigar com En) 
Sai "consertando" as crianças nas .i carteiras 
("ponham os pés para dentro das carteiras, sen- 
tem-se direito, virem-se para frente..."). Con- 
tinua falando e explicando as noções de direita 
e esquerda. Repreende todos novamente pela con- 
versa, em especial El. Conserta mais alguns em 
suas carteiras. Ro conversa com N. P repreende 
D. Pede para baterem na carteira com a mão direi 
ta. Batem muito forte fazendo muito barulho e 
nao param de bater quando P ordena. Ro -continua 
de pë. P repreende Ad e Ro. Manda que esta se 
sente do outro lado da sala. Coloca N no lugar 
de Ro. Diz a ela que não quer vê-la sentada mais 
ali. Ontem jã havia trocado de lugar. Contínua 
agora mostrando a mão esquerda. Ad diz que E ba- 
te uma mão de cada vez na carteira. D grita que 
estão puxando seu cabelo. As crianças canhotas 
acham que a direita ë a mão com a qual escrevem, 
portanto, sua mão esquerda. P passa as folhas 
de tarefa. Diz que não ë para ficarem perguntan 
do o que ë para ser feito e se podem pintar. Diz 
que vai explicar o que ë para fazerem e pintar 
ë sõ depois que acabarem o exercicio. Entra o 
atendente do médico perguntando quem fez exame 
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tarefa e sao repreendidos por P¿¿§sta me diz que 
H veio ao médico ontem e que foi detectadolmmpro 
blema cardíaco. Ro deixou a cola aberta dentro 
da mochila que ficou toda suja. P pede que con- 
tem atë três para ficarem em silêncio. Não con- 
segue começar. Repreende V e Al por estarem em 
pé. Diz que da prõxima vez V vai ficar em pê até 
o final da aula. Coloca Ro sentada em uma cadei- 
ra no canto da frente da sala porque estava con- 
versando. P começa a passar pelas carteiras. Man 
da Jo e O sentarem-se. Ad tenta denunciar _dois 
colegas. P pede silêncio. Ad denuncia M.D. que 
4 A ~ ~ derrubou os lapis-de-cor de M.L. no chao. P nao 
escuta e Ad continua insistindo. P escuta e re- 
preende D. E ri e ê repreendido também. P conti 
nua falando com D. Diz que vai ter uma "conversi 
nha com sua mãe a respeito de suas artes. O se- 
nhor nem bem começou o ano e-jã fez uma série de 
mal feitos". A mãe de Da aparece na porta pergun 
tando sobre o material que ë para trazerem. As 
crianças se reúnem em torno da mesa de M.L. que 
chora tentando consertar seus lãpis. L pega uma 
chupeta e põe na boca, tira para limpar e guar- 
da novamente. N ë repreendido por pegar material 
de Da. L imita uma moto. El denuncia E que come 
bolachas. P tenta trocar alguns lãpis de M.L. e 
diz que vai chamar a mãe de D e mostrar ã ela.As 
crianças se reúnem a sua volta e P manda que se 
sentem. Pergunta quem estã assobiando imitando 
passarinho. Manda Al para fora de sala. J diz 
que quer ir tambëm. P manda que vã dizendo que 
quer ver eles voltarem correndo quando a direto 
ra passar. Tira Ro do castigo mandando que faça 
os exercicios quieta. Dã as instruções da ultima 
tarefa da folha. Ro grita três vezes que não sa- 
be fazer. P não responde. As crianças píntam os 
desenhos. P pergunta a Al se jã assobiou bastan 









crianças buscam lãpis emprestados com P. D fala 
alto e N faz barulhos com a boca. Ambos sao re- 
preendidos. As crianças do outro recreio chegam 
atë.a porta e são afastadas. O barulho aumenta e 
P diz que "a gente pinta ë com a mão e não com a 
boca". Diz que vai ter que deixã-los-de castigo, 
sem recreio, sair mais tarde. "Eu não queria dei 
xar vocês de castigo, mas vocês não param de fa- 
lar e de fazer bagunça". Va pega canetinhas de 
Jo que reclama. P diz que tem lãpis sobre sua me 
sa.e que nunca mais pegue material dos outros . 
Diz a E que pinte com paciência para não sair fg 
ra da linha. Troca D de lugar com A.C. Ad tenta 
denunciar D. P diz que ela ë muito "frutriquei- 
ra", que "cuide mais de sua folhinha e deixe os 
outros". As crianças continuam desenhando. Ad 
grita: "Õ tia, tem gente em pë". P não responde, 
mas os colegas se sentam. Manda que as crianças 
que estão ã sua volta se sentem. Bate o sinal do 
recreio quando P esta passando pelas carteiras 
recolhendo as folhas. Manda.que esperem em seus 
lugares para poderem sair. Pergunta de quem são 
os dois trabalhos sem nome que estão sobre sua 
mesa. Não aparecem os autores mesmo com E gritan 
do que um deles ê seu. A merendeira vem chamaras 
crianças que fazem fila com P ã porta. G sai ã 
frente "por ser a menorzinha". L permanece um 
pouco na sala terminando de colorir. 
As crianças voltam do recreio e P termi 
na de recolher as folhas. Pergunta quem tem em 
casa revistas velhas que possam recortar gravu- 
ras coloridas. Repreende V e E que estão conver 
sando ("jã não conversaram bastante lã no re- 
creío?"). Percebe L chupando bico em sala e man- 
da que guarde. Diz que "os amiguinhos ficam rin- 
do". Ainda tem um desenho sem nome e tenta des- 





e peguem a cola. Distribui a folha para continua 
rem um trabalho de colagem jã iniciado. Manda El 
e V se sentarem. As crianças se agitam esperando 
P entregar o material para colarem (areia). . P 
avisa que não vai dar areia para quem estiver em 
pë. Ad distribue sua areia entre alguns colegas 
antes que P o faça. P diz que ë para esperar que 
vai dar um pedaço de papel para colocarem a 
areia. "Não quero ver areia esparramada pelo chão 
e pela carteira". Continua passando pelas car- 
teiras, passando cola nas folhas. As crianças se 
impacientam querendo areia. P continua mandando 
que se sentem e esperem. Chama atenção de E1, A. 
C., E, N por estarem em pë. Instrue que a areia 
que sobrar ë para ser jogada no lixo. As crian- 
ças se movimentam para o lixo e para entregar os 
trabalhos. E faz um avião e atira-o. P manda que 
jogue no lixo. ("Quem a tia já recolheu vai sen- 
tando no lugar, debruçando na carteira para espe 
rar a hora da saida"). As crianças continuam se 
movimentando e conversando. Aos poucos se acomg 
dam em seus lugares. L canta. P diz que está es- 
perando que fiquem debruçados nas carteiras. Man 
da Ad catar os papéis e por lixo enquanto vai pe 
gar um pano para limpar as carteiras. Da, An, S 
e O a ajudam. L continua cantando. P pergunta 
sobre o que pediu: para ficarem quietos e espe- 
rar a hora da saida. O sinal bate e saem corren 
do sem fila. P consegue controlar os últimos e 
manda que O e Ed voltem. D também espera. P dei- 
xa que saiam e manda O levar o pano para a cozi- 
nha. 
ll/03 
Chego as 8:15 horas. As crianças estão 
na sala com os cadernos sobre as carteiras.P pas 









Estao quietos trabalhando. Alguns chegam até a 
porta e P manda que voltem. V abre um guarda-chu 
va. Passa desapercebido por um tempo. P manda 
então que o feche. Manda L sentar-se direito e 
fazer a tarefa. Ro grita que não sabe fazer. P 
diz que vai olhar- Olha o caderno de Dae repreen 
de-o dizendo que não gostou e que precisa ter 
mais capricho. V brinca com o guarda-chuva e ë 
denunciado. P manda-o guardar lã atrãs. Jo diz 
que G estã rasgando uma folha do caderno novi- 
nha. Minha colega que trabalha na escola chega 
ã porta chamando oito crianças para trabalharem 
"em outro lugar". P as chama por ordem alfabëti 
ca. Ad pergunta se eles vão correr. P diz que na 
hora em que forem verão o que ë. Vão para a bi- 
blioteca. P manda que voltem para seus lugares 
porque vão aprender a fazer um peixinho. S diz 
que não sabe fazer. P diz que ela vai aprender. 
"Prestem atenção na musiquinha que vamos apren- 
der hoje". Tenta começar. Chama a atenção de Ro 
que conversa. Canta primeiro. As crianças cantam 
depois. P ensina a desenhar o peixe. Tentam. L P
\ pede que façam o movimento no ar. Chama-os :ao 
quadro. "Não Ja. Não S." (conserta o que fazem 
no quadro.) Passa pelas carteiras. Repreende Ro 
se dirigindo a todos. "Voces estão pintando an- 
tes da tia ver. E ainda apagam. Que feio..." En 
tra o atendente do dentista chamando L bem alto 
P diz que ele não veio. Chama P.R. e manda que 
vã "rãpido, rãpido para o dentista". (assusta a 
todos) Depois de P passar por todos e ensinar o 
outro L consegue fazer o peixe afinal, manda que 
guardem os cadernos. Passa com as folhas de targ 
fa e dã as instruções. Pede que coloquem o prí- 
meiro nome em cima da folha. Pede um lãpis em- 
prestado para G usar. Passa ensinando e corrigin 
do. Diz a El para não molhar o lãpis na boca an- 






tã feio". N diz que jã terminou. P diz que estã 
sem capricho e que ele fez correndo. Apaga e man 
da que faça novamente. Diz a S para consertar 
seus raios de sol pois não são todos iguais.P.R. 
retorna do dentista e ë a vez de Je ir. S6 sai 
quando P manda que vã. As crianças vão terminan 
do enquanto P corrige outros trabalhos em sua mg 
sa. Transitam pela sala e conversam sem grandes 
confusões. Ro-grita alto mostrando seu trabalho. 
P diz que ê para deixarem sobre as carteiras que 
ela jã vai olhar. P.R. sobe na carteira para jo- 
gar papel lã fora. P não vê, Ro come pão e V ten 
ta denunciã-la. P guarda o material que estava 
olhando e avisa que vai passar pelas carteiras . 
M.L. denuncia A.C. passeando pela sala.P repreen 
de El que fêz desenhos a mais em sua tarefa (co- 
rações). "Não faça o que a tia não pediu". Ad 
chora porque a faixa de seu joelho caiu. P con- 
serta e diz a ela que não precisa chorar,queela 
esta chorona hoje. M pede para ir ao banheiro. P 
não deixa. Repreende Jo e G por estarem em pë 
("Jo sente-se em seu lugar e não se levante mais 
hoje"). M torna a pedir para ir ao banheiro. P 
diz que devem aproveitar a hora da primeira me- 
renda para irem ao banheiro. Pede para pegarem o 
lãpis-de-côr. Vão pintar uma flor, recortã-la e 
colã-la. Tenta organizar as crianças que estão 
pegando lãpis emprestado em sua mesa. El ficalhe 
dizendo que os meninos pegaram bastante lãpis. P 
me diz que vai ao banheiro um minuto. Diz a eles 
que vou ficar olhando se estão fazendo direiti- 
nho. As crianças que haviam saido retornam. P 
retorna também. E pede a folha para fazer. P diz 
a M.L. para pintar colorido ("Por que pintou a 
flor de uma cor s6?"). Orienta G para que não 
saia fora do traçado. Continua dizendo para não 
píntarem tudo de verde, pra píntarem bem colori- 







tar. El procura por E. Continuam a recortar en 
quanto P termina de corrigir outros trabalhos.Pe 
de que a chamem quando forem colar.' Constata 
alguns erros. E retorna e chama Da. P corrige a 
colagem de D. Os irmãos de Ro aparecem na jane- 
la. P manda que saiam. Diz que vai entregar os 
cadernos de desenho. M.L. derruba a carteira de 
Ad e leva uma "bronca". C desenha no cantinho do 
quadro negro. P pergunta quem fez um desenho que 
esta sobre sua mesa, uma parte colorida sobre pa 
outra. Diz a G para não escrever mais no quadro. 
Continua ajudando e corrigindo as crianças na cg 
lagem. Al abre a porta, olha para fora e torna a 
fecha-la. Esperam pela hora do recreio. P joga 
fora a folha de tarefa de Al e manda que faça ou 
tra. O atendente do dentista volta para chamar 
mais três-crianças. P manda que formem fila para 
sairem para o recreio. Da e Fa ficam na sala ter 
minando a colagem. Durante o recreio e apõs fi- 
quei transitando pela escola conversando com as 
professoras e as merendeiras. Não retornei ã sa- 
la hoje. 
18/03 
P não veio. Outra professora assumiu a 
turma. Estão fazendo traçados no caderno a par- 
tir dos modelos feitos no quadro. Começam a~ se 
inquietar e a levantar. Pr (chamarei assim sua 
substíuta) manda dois sentarem. Alguns ficam con 
trolando os outros (Ad, El, D e Ro) insistindo 
em chamar pela "tia". A atendente chama An. Pr 
vai passando pelas carteiras orientando as crian 
ças. Je e N brincam implicando um com o outro. 
Pr manda V sentar-se ameaçando chamar a direto- 
ra. A merendeira chama a turma. Pr continua a 
passar pelas carteiras. As crianças se agitam. 




agitados. Pr repreende-os segurando-os para que 
façam fila. Saem. Quando retornam alguns permane 
cem passeando pela sala. P continua passando pe- 
las carteiras. D rabisca o caderno de L. N amar 
ra os pés de duas cadeiras. L o denuncia a - Pr. 
N arrebenta a corda com o pé. Pr passa outro tra 
çado no quadro. Alguns gritam que não sabem fa- 
zer. Pr começa a passar pelas carteiras ensinan 
do ãs crianças. Ro quebra a ponta do lãpis de N. 
R assobia. Pr manda A virar para a frente. N pas 
seia e ë mandado de volta a seu lugar. D esboça 
"latidos". Pr olha em sua direção duas vezes. R 
continua assobiando. E ê repreendido ("Não sabe 
fazer nada sozinho e ainda fica brincando"). Pr 
manda L virar-se para frente. (Me sinto cansada 
de ficar observando quieta. Me dã a impressãoque 
esta turma jã estabeleceu um certo "padrao" de 
funcionamento onde hã pouca perspectiva de alte 
raçoes.) Uma senhora chega ã porta e pede permis 
são para levar En ao medico porque ele estã mui- 
to "doentinho". V, como na outra tarefa,não fez 
nada e ë ameaçado de ir para a sala da ¡direção. 
En volta e a senhora diz que ele irã amanhã pois 
hoje não tem mais ficha. Algumas crianças insis- 
tem em chamar a "tia" para denunciar colegas. N 
e Je são repreendidos por brincarem e continumna 
fazê-lo em pë. Pr manda N sentar-se. Continuam a 
se delatar mutuamente. Pr passa outro traçado no 
quadro. Novos gritos: "Eu nao sei fazer". Alguns 
começam sozinhos, outros esperam a passagem de 
Pr. H faz barulhos na carteira e ë repreendido.V 
brinca com os õculos e continua sem fazer nada. 
N canta. Alguém solta gritos altos. Pr manda En 
virar-se para frente. Chama a atençao de V nova- 
mente. Continuam brincando uns com os outros en- 
quanto Pr passa pelas carteiras. Chega perto de 
n " *" ~ E e diz que esta dificil". As vozes vao aumen 
tando de tom. A todo momento um se levanta da
6 
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carteira para mexer com¿9 outro. V coloca os õcu 
los na cabeça. Pr começa a se enfurecer. A toda 
hora repreende algum deles. Brincam atirando bor 
rachas, subindo nas carteiras e, ao mesmo tempo, 
olhando se Pr os esta vendo. Começam a pedir pa- 
ra ir ao banheiro. Pr pergunta quem está gritan- 
do (R). Dã uma "bronca" geral. A diretora apare- 
ce ã porta. Pr vai deixando alguns irem ao ba- 
nheiro. An retorna e a atendente chama Ro.Pr sai 
da sala e o barulho aumenta. Enquanto as crian- 
ças vão ao banheiro, Pr segue distribuindo fo- 
lhas para desenharem. V desenha desta vez. Je e 
An conversam sobre como usar a régua no desenho. 
Ela empresta sua régua para ele. Pr . permanece 
grande parte do tempo de "senho franzido". Ape- 
sar de alguns ainda se levantarem e a ó~conversa 
persistir, parecem se envolver com o desenho. Pr 
manda alguns sentarem. A mãe de Da chega ã porta 
e pede-lhe "o dinheiro". Ro entra chorando. Pr 
conversa com ela e sugere que vã tomar um pouco 
de ãgua (estã sentindo dor, foi ao dentista). A 
atendente chama Ja que nao veio. Ro retorna. Pa 
rou de chorar mas tem o rosto todo molhado de 
lãgrimas. A atendente chama então Va, pergunta ã 
Ro se esta doendo muito e leva-a com ela também.
4 "O desenho e para levar para casa", Pr diz a 
eles. Ad empurra os colegas para seus lugares. 
El passeia com o apontador na mao. M brinca com 
os õculos do V. V esta de pasta nova e G tam- 
4 _.. bem. Pr avisa que vao fazer outras coisas.Va vol 
ta e chama N. A atendente chama D. Pr manda gua; 
dar os desenhos e tirar o caderno. Manda que fa- 
çam a letra A (faz no quadro o exemplo). V é no- 
vamente repreendido. Pr passa pelas carteiras. O 
manda H e V sentarem. Encenam uma briguinha e O 
corre para seu lugar. Pr manda V fazer sua tare 
fa. O diz a Pr que Ad estã comendo maça. A mae 
de Da o chama para lhe dar seu lanche. N pega o




R. e C. 
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dãpis de D. Pr manda que fiquem em silêncio para 
esperar o recreio. Quem nao ficar calado nao 
sairã. Faz a chamada e pede que levantem o bra- 
ço. Continua repreendendo-os mandando que façam 
silêncio. Estão agitados. Bate o sinal. Alguns 
se levantam. Pr manda que voltem e façam fila 
um atãs do outro sem correr e sem empurrar. Demo 
` ^ ' ram até conseguir satísfaze-la. Saem todos final 
IÍl€I1t€ . 
Durante o recreio a diretora reclama da 
estagiãria de Psicologia. Segundo ela, esta não 
consegue impor disciplina ã turma quando traba- 
lham. Argumenta que ë necessãria a formação de 
hãbitos, de organização; ë necessãrio se impor, 
disciplinar. Diz que a estagiãria tem dificulda- 
de em controlar a turma. 
Nao fico em sala apõs o recreio. 
25/03 
Chego com as crianças jã em atividade.P 
estã passando pelas carteiras. Chama a atenção de 
V e escreve seu nome em uma coluna em destaque ã 
direita do quadro negro. Me explica alto para 
que serve e manda que os alunos escutem o signi- 
ficado daquela coluna. Insiste em dizer que não 
quer escrever o nome de ninguém ali. (E o lugar 
onde passará a anotar o nome dos "indisciplina- 
dos"). Tenta controlã-los quanto aos pedidos pa- 
ra irem ao banheiro e ao lixeiro apontar os lã- 
pis. Vãrios a chamam ao mesmo tempo. Diz a L que 
ele quebrou a ponta do lãpis de propõsíto e não 
o deixa apontã-lo. Diz a V que quer vê-lo fazen- 
do a tarefa senão vai mandar que faça na sala da 
diretora. El e Ad brigam porque a primeira denup 
cia a conversa da segunda. V ë novamente repreep
.lSS. 
dido. Um senhor interrompe a aula para _e;plicar 
as crianças que dia 25 de março ë o dia da "En 
carnação do Verbo". Fala uma série de palavras 
dificeis e as crianças_nao entendem. Nao sabem 
que dia ë hoje. Ele tenta explicar melhor o que 
ë a Encarnaçao. Manda que nao se esqueçam nesse 
dia de "Nosso Senhor" e de que ele passou a habi 
tar no nosso meio. Diz coisas incompreensíveis e 
as crianças parecem assustadas. Passam a respon 
der quando ele lhes pergunta coisas mais familia 
res, cotidianas. P.R. diz que não entende e ri. 
Outros dizem "mecanicamente" ue estão entenden Q _ 
do. Cumprimenta P e pergunta se sou aluna. Brin- 
ca então ue estou "nsicolo izando o velho". Fa . 8 _ 
la comigo durante um tempo e depois volta-se no- 
vamente para as crianças. Faz que vai parar mas 
contínua falando interminavelmente. Propõe que 
rezem uma Ave Maria pelo papai, pela mamae e pe- 
lo governo. Continua rezando. As crianças nao 
o acompanham. Od come enquanto reza. Faz que vai 
embora mas continua ali falando. Tenta conversar 
mais comigo e finalmente se vai. P diz que ele ë 
da comunidade e que não ë padre. Diz que "se der 
corda fala toda vida e nao para mais..." Saímos 
para o recreio. Vou embora. 
O8/04 
Conversa com a diretora. Tento saber sg 
bre as diretrizes da Secretaria quanto aos procg 
dimentos disciplinares. Diz que não conhece nada 
de oficial a esse respeito. Toda a sua orienta- 
ção se passaa.nível "verbal" nas reuniões que 
frequenta. Segundo ela mesmo em situaçoes mais 
dificeis, a Secretaria costuma mandar ã escola a 
responsabilidade pela tomada de decisão. Em uma 
das últimas reunioes a que compareceu, passou se 





sala, nem suspender, nem castigar. Relata qual 
ë o procedimento que adota. Diz que faz questão 
de ouvir os dois lados envolvidos (aluno e pro- 
fessor) porque.sabe que hä muita "distorçao"Á1wn 
do realmente se configura a situação como indis- 
ciplinar (mandar um nome feio no professor, .por 
exemplo), o aluno tem o fato registrado no li- 
vro de ocorrëncias que serã por ele assinado.Trës 
registros nesse livro implicam em um dia de sus- 
pensao. Diz que mandar na caderneta para os pais 
assinarem não adianta. Em uma turma chegou a pe- 
gar uma lista da assinatura dos alunos para evi 
tar a "falsificaçao" da assinatura dos pais. Nao 
adiantou. "Jã temos alunos moços e ë preciso se- 
gurar esse pessoal". Comenta sobre a posiçao am- 
bivalente da comunidade sobre o fato do rofes P _ 
sor bater no aluno. Tem pais que dizem ao profes 
sor que o faça, enquanto outros não o admitem em 
hipõtese alguma. Duas mães chegam para perguntar 
sobre o uniforme do pré. Fica claro que nao con- 
cordam com a decisão tomada na reunião anterior 
dos pais. A diretora deixa a criterio deles o 
uniforme. Quando saem comenta que nao adianta ep 
trar em atrito com elas e fala das diferenças ep 
tre as pessoas da comunidade. Segundo ela, elas 
se dividem nas reunioes exatamente de acordo com 
a divisão geogrãfica da comunidade (o pessoal de 
baixo X o pessoal de cima). Fala um pouco sobre 
eles. Diz que sua autoridade também ë, muitas ve 
zes, lembrada nas casas das familias e que eles 
a respeitam. Lembra de uma brincadeira que fêz 
com uma criança (fingiu que tirava o cinto e ia 
lhe bater). Ri e comenta da cara assustada da 
criança. Parece se divertir com o medo que impõe 
a alguns. Conta do castigo que deu ã turma que 
observo em um dos dias em que P não veio ã aula 
e da choradeira que foi. Hoje P novamente nao 
veio e a encarregada da biblioteca estã com a
.157. 
turma. Na hora do recreio e os professores ficam 
com um vendedor de livros e as crianças se agi- 
,A tam sozinhas nas classes Ja que elas demoram a 
retornar. Uma das professoras tenta controlã-las 
atë que as outras retornem. Aqui eu vou embora. 
15/04 
P foi a um treinamento para alfabetiza- 
dores na Prefeitura (dois dias). A encarregada 
da biblioteca estã com as crianças novamente 
.- (vou designa-la de Pb). Encontro com a diretora 
logo na entrada e ela se diz feliz. Pergunta se 
~ ' â . nao estou notando nada diferente na escola e en 
tendo que estã querendo me mostrar os resultados 
4 ~ da "faxina" de sabado. Fizeram um "mutírao" para 
limpar a escola. Passamos a conversar sobre a 
questão da limpeza e da conservação da escola 
por parte dos alunos. Jã havia notado a "assep- 
sia" das paredes. Nao hã nada colado, nada escri 
to, nenhuma ilustração. A escola ë frequentemen- 
te repintada segundo alguns "interesses politi- 
cos". A diretora insiste em repetir que o aluno 
precisa adquirir hãbitos de higiene. Conversamos 
sobre o fato do aluno não sentir a escola como 
dele ou como um espaço em que pode se sentir ã 
vontade. Vamos ã sala dos professores e a conver 
sa gira em torno de assuntos cotidianos. Minha 
colega estã aniversariando e isto também ë comen 
tado. Alguns professores brincam com a diretora 
sobre a sua vida pessoal. E comentado que na prê 
xima sexta-feira, a diretora e uma das professg 
ras farão a escolha da escola onde pretendememer 
cer a função de supervisora jã que passaram . no 
concurso realizado pela Secretaria. Permaneço en 
tre os professores por um bom tempo trocando 




A diretora chega junto comigo e logo ë 
homenageada com parabéns (ë seu aniversãrio); vã 
rias pessoas a cumprimentam e dã a impressão de 
estar feliz. Chega com as camisetas da escola. 
Pede elogios e, de fato, acho que ficaram boni- 
tas. P veio hoje e pergunta se jã terminei o 
trabalho. Digo que nao mas que gosto de transi 
tar um pouco pela escola e observar as pessoas. 
Diz que as crianças deram "trabalho" quanto a 
disciplina mas que a encarregada da biblioteca , 
que ê muito brava, os colocou "nos eixos". Pare 
ce que disse a eles que se eles não comportassem 
ela continuaria dando aulas para a turma. A dire 
tora comenta que P ë muito "mãe" para eles. Per- 
gunto ã diretora como estã a meninada no que diz 
respeito ã sexualidade. Ela diz que não tem pro 
blemas com eles a esse respeito. "É claro que 
brincam, se amassam, se acariciam principalmente 
nos banheiros". Quando a situação tende a virar 
"bagunça" ela mesma interfere, ou pede a algum 
professor. Em geral, diz que respeitam muito os 
outros e uns aos outros. Quando se socam, eles 
mesmos resolvem entre eles também. Comenta do 
respeito e do fato dos mais velhos frequentarano 
grupo de jovens da Igreja. Diz que em geral se 
respeitam e jã se conhecem muito (alguns atë são 
parentes). Continuo transitando pela escola. Pas 
_so pela cozinha para conversar com as merendei- 
ras. Tomo cafë com os professores e vou embora. 
27/05 
Fiquei sem vir ã escola por um bom tem- 
po. Viajei a Congresso, tive reunião no Curso de 
Mestrado e P ficou doente novamente. Neste perig 
do algumas coisas importantes ocorreram. P. face
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~ i a seu estado de saüde e complicaçoes familiares 
quis parar de trabalhar. Conversando com a dire- 
tora, resolveu aceitar a proposta de troca de 
classe. Assumiria uma das quartas séries (que 
~ ~ ~ nao estao no periodo "crítico" de alfabetizaçao 
onde as faltas frequentes de P prejudicam bas- 
tante 0 trabalho) e outra professora assumiria a 
primeira série. Resolvem tentar esta alternati 
_. ~ * 4 va e amanha efetivarao a troca. P esta abatida e 
diz estar tomando calmantes. Entro com ela na sa 
la apõs o recreio. As crianças estão terminando 
uma tarefa de recorte jã iniciada. Estao curio- 
sas a respeito da nova professora. Recebo vãrios 
sorrisos. Estao agitados. P manda que peguem 0 
caderno e dã a tarefa no quadro. S. permanece um 
bom tempo me olhando escrever. P diz que vai es- 
perar que se sentem e façam silêncio. Passa no 
quadro a tarefa e alguns começam a copiar. P lê 
com eles a tarefa e explica o que devem fazer. 
1. Copie: 
Gugu deu goiaba ao galo.
x 
O galo bicou a goiaba. 
2. Complete: 
.......... deu .......... ao galo. 
Passa pelas carteiras orientando.Alguns 
pedem para ir ao banheiro e ela nao deixa dizen- 
do ue acabaram de voltar do recreio. Passa ou-Q 
tra tarefa. Dao a sensaçao de nao conseguiremler 
absolutamente nada do que estã escrito. P se
A adianta e le para eles. Diz que jã aprenderam a 
fazer mas que jã se esqueceram. Repete as instru 
çoes: 
3. Ordene as palavras:
E6 
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galo goiaba. O bicou a
x 
Terminam. Recebem as canecas para fazer 
a aplicacao de flüor. N deverã terminar de co- 
piar tudo para ir embora (estava brincando).Saem 
Bate o sinal. Voltam desordenadamente para guar- 
dar as canecas. P cobra a fila. Saem todos. 
03/06 
Entro na sala com a nova professora(pa§ 
so a designã-la por Po), apõs o recreio. Ro esta 
chorando (apanhou de outra menina que leva uma 
bronca). Po diz que o livro deve continuar aber- 
to na página onde estavam. Senta-se em sua ca- 
deira esperando silênciou Fala brava com eles. A 
voz ë "dura" e as frases sao curtas e secas. Per 
gunta se podem continuar a leitura. Lê e as crimn
^ ças leem ao mesmo tempo. Diz que ë para acompa- 
nharem com o dedo. "Tem gente que não está lendo 
e não vai aprender". Fala rapidamente. Dã uma 
bronca em Ad que pergunta aonde estão. Manda que 
sigam no livro. Alguns olham para ela, para o te 
to, para os lados. Pede para cada um ler a pri- 
meira frase. Chega a vez de Ro que nao quer ler. 
Po insiste. 
. Jacõ deu cajuada ao Joca. 
. Joca bebeu a cajuada. 
. A cajuada ë de caju. 
Continua corrigindo a leitura de manei- 
ra curta e seca. Sua fisionomia mantêm-se séria 
durante todo o tempo. Passa tarefa para ser fei- 
ta em casa. Vão levar o livro e estudar a leitu- 
ra. "Nao ë para fazer nada no livro. S6 ler".Man 
da N sentar-se e repreende En por estar brincan- 
do. S díz que nao vai levar o livro e ë repreen- 
dída também. "Vai levar sim senhora. Amanha vai 








vro e deixem o caderno sobre as carteiras. Per- 
guntam se vai ter historinha. "Nãoz voces não 
se comportaram bem hoje e não vai haver histori- 
nha". Manda que copiem com "letra de mao" o que 
escreve no quadro. Pergunta que frase escreveu .
A Manda que copiem duas frases, tres vezes cada e 
que sõ lhe mostrem quando terminarem. Je conver 
sa com S. Alguém faz barulhos com a garganta. Po 
pergunta "quem ë o engraçadinho que continua se 
comportando desse jeito?“ Alguns dizem que ë N, 
que por sua vez diz que ë mentira. Outros dizem 
que ë o Fa. Fazem a cõpia em relativo silêncio. 
Ro não faz a tarefa e fica arrumando seu mate-
z rial. En tambem permanece de caderno fechado. Po 
sinaliza ue al uêm continua cantando. Pede ue8 
Ro leve seu caderno até ela. Vai escrever frases 
para que copie. (Fala mais "mansamente" com a 
criança). Manda N sentar-se e diz que amanhã vai 
troca-lo de lugar. "O N lã atras não dã para 
controlar. Ou ele vem aqui para frente ou não 
vai aprender nada. S5 quer saber de conversar" . 
Continua entregando os cadernos de deveres de 
terminou vai copiar a ter- 
[1-1 
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$1>\ casa. Diz que quem 
ceira frase. Manda caprichar na letra. Passa a 
terceira frase no quadro. Ro copia de pe ao lado 
da carteira. Algumas crianças levam o caderno 
para que Po veja a cõpia feita. En continua sem 
fazer e a olhar em volta. "Quem ë que continua 
cantando? Quem ë o cantor ai?" Alguns nomes são 
ditos. O burburinho aumenta. As crianças começam 
a me mostrar os cadernos de hoje (D, Ad, E... ) 
Pergunto a En se ele nao quer fazer. Diz que 
está fazendo e se detêm um pouco na tarefa. «An 
leva bronca por não parar quieta. As crianças'úb 
terminando e pegando seus cadernos de deveres de 
casa. Se comunicam uns com os outros. RóÇhão‹¶mr 
levar o livro para casa. Po insiste e diz que ë 
sõ tomar cuidado e que sabe que ela tem medo que





estrague e tenha que pagar. Diz que quem jã ter- 
minou e ela jã corrigiu pode guardar o caderno . 
Grita: "Gente, não amontoa aqui na minha mesa 
que eu nao gosto". Diz que ë para mostrarem o 
caderno de deveres em casa para que alguëm os 
ajude e para que a mae saiba que tem dever para 
fazer. D diz que sabe fazer sozinho. Diz que che 
ga em casa, abre a mochila e faz o dever. N brin 
ca com D e En e ë novamente repreendido. "Sem- 
pre o N, sempre o N..." Senta-se mas continua 
brincando. Nova repreensao aos gritos com as 
crianças ao redor de N. "Se vocês não' ficarem 
nas carteiras sentados vao ficar aqui até o meio 
dia". Grita silêncio em relaçao ao novo agito. S 
não quer levar o livro. Nova bronca. "Por que 
voces não querem levar o 1ivro?“ Diz a P.R. que 
amanha vai troca-lo de lugar com N. "Amanha eu 
quero pegar o N". Continua escrevendo em sua me- 
sa. Chama a atençao de N novamente. Chama Ro pa- 
ra pegar o caderno. Ela não quer ir. Alguém diz 
que vai pegar para ela. Po diz que não. “Ela tem 
perna". Ro vai pegar. Po a chama: "Ela vem pe- 
gar, não ë nega?" Parece mais suave quando se di 
rige a Ro. Termina com os cadernos de deveres e 
guarda o resto do material. Novamente se dirige 
a N perguntando-lhe por que não sossega. Manda 
que guardem o material e esperem pelo sinal para 
o termino da aula. Alguém pergunta se vão esco- 
var os dentes. "Não faça mais esta pergunta. Na 
hora que for para escovar eu dou a canequinha". 
Vai até o armãrio e distribui as canecas. "Eu 
tenho dois ajudantes aqui. Não preciso de mais 
nenhum", grita. Bate o sinal. Não dã mais tempo 
para escovarem os dentes. Pede as canecas de vol 
ta. Saem "desordenadamente". ,
.1ó3. 
10/06 
Po nao veio hoje e outra professora es 
tã com eles. Fico na salados professores e escu- 
to as crianças repetindo a liçao em classe. Hã 
um momento em que a professora sai de sala e 
quando volta sao gritos sao audiveis onde estou. 
A diretora chega e conversa conosco sobre a "po- 
liticagem" nas escolas, o uso político das esco- 
las, o preenchimento das vagas de forma prote- 
cionista, e assim por diante. Diz que nao permi- 
te a entrada de politicos na escola. Outra pro- 
fessora comenta sobre as histõrias do livro da 
7§ série. As crianças ficaram mobilizadas com a 
semelhança entre as histõrias e a realidade de 
las - fome, pobreza, pais alcoõlatras, violência 
e outras mais. Pergunta por que nao querem que 
se use o livro e diz que precisa ser mostrado . 
Acha que se não querem que seja usado ë porque 
nao querem que esta realidade seja mostrada. A 
diretora diz que tem reuniao na Secretaria hoje 
ã tarde. No meio da conversa diz que nao tem"par 
tido" e que sao todos umas "porcarias". Diz 'que 
tem vontade de votar no PC e que falou isso na 
escola outro dia e "o pessoal ficou de queixo 
caido". Apõs ficarmos conversando mais um tempo 
vou embora. 
Decido parar por aqui o registro das 
atividades que observava. Ainda fiquei indo ã 
escola até inicio de setembro, quando me aciden- 
tei e tive que paralizar todas as minhas ativi- 





o ARu1vo TEMÃT1co (A.'r.) 
O arquivista organiza seu arquivo a par 
tir de possibilidades inumeráveis, aleatõrias, 
quem sabe... Nosso arquivo inicialmente obedeceu 
ao critério cronolõgico. E dos fatos e de sua 
descrição que nos ocupávamos. Seu registro obede 
ceu ã seqüência em que se encadeavam mesmo na 
concretude da prática escolar cotidiana, cronolg 
gia das observações, cronologia dos acontecimen- 
tos, das falas, dos estos - este ë o nosso ri-8 
meiro arquivo. Sua leitura parece deixar a sensa 
ção do "dejã vu". Entediante leitura da descri- 
çao do que ocorria em uma sala de primeira serie 
de primeiro grau onde forças se debatiam m0TOS§ 
mente num jogo de repetição. ' 
Nossa proposta a partir daqui ë a de 
que façamos, mesmo que rudimentarmente, um arqui 
vo temático. Os temas de alguma maneira já estão 
assinalados nas transcriçoes que compoem o pri 
meiro arquivo. Pelas iniciais dos temas que escg 
lhemos a partir do registro das práticas, procu- 
ramos relacionar os dois arquivos. ' 
Partiremos do inventário. 
O INVENTÃRIO 
Foi através do inventário que fomos re 
_. ` .ú cepcionados em nossa iniciaçao a turma e e este 
inventário que segue sendo produzido durante o 
primeiro mês de aula. ' -. 
_ E preciso que se faça uma compilaçao do 
que as crianças trazem ã escola para que se pos* 
sa redistribuir, redimensionar, redirigir este
4 conteudo. 




nhecimento acerca do que esperam que elas façam, 
digam, esperem ali. Trazem, portanto, falas, 
ações e expectativas que, na maioria das vezes, 
~ ~ nao encontrarao "solo fërtil" para que permane- 
çam e fortaleçam. Ao contrãrio, encontram ouvi- 
dos que não ouvem, corpos que interditam, resis- 
tências que nebulizam os sonhos. Mais do que is- 
so, encontram a incitação para que produzam algo 
diferente. Não diferente exatamente no conteudo, 
mas diferente em sua forma primordialmente. 
A primeira coisa que presenciei foi o 
inventário do canto. Cantaram "para mim" todas 
as musicas que haviam "aprendido" ali. Estavam 
adquirindo um repertõrio que mais do quef susci- 
tar o "afinamento" das vozes em torno da`müsica, 
suscitava o "afinamento" dos corpos em relaçã›ao 
tempo e ao espaço reservado ao canto. Na escola 
existe um tempo e um espaço adequados para tudo. 
Tudo tem seu tempo e lugar.
' 
O canto aparecerá em muitos outros mo- 
mentos assinalando a diferença entre o canto 
permitido e esperado e o canto "desviante", "re- 
belde". Mais do que a interdiçao, no entanto,mar 
ca-se a produçao da normalidade a partir da nor- 
ma. ` 
UM CAMPO 
A sala de aula ë um campo constituido 
de forças múltiplas, que lhe dão configurações 
diversas. Jogos de luta, afrontamentos... Exercí 
cios de poder`e!resistëncias correlatas consti- 
tuindo complexa malha flexível. Nesta turma não 
existe lugar para dominadores e dominados. A ca 
da momento a trama muda e com ela seu rosto visí 
vel.
V 
"No inicio eu não exíjo muito. Daqui a
.166. 
um tempo quando estiverem mais acostumados, ai 
sim eu vou puxar..." Ingênua afirmação de uma 
professora encurralada entre um salãrio medíocre 
e a energia de trinta crianças que resistem a se 
rem "dominadas". Diagrama de poder... 
Um campo onde as forças atuam sobre as 
outras forças com que se relacionam ali.Este cam 
po ë, portanto, potencíalizado. 
O NOME 
O nome ë peça fundamental na marcaçao 
da individualidade produzida. O exercicio do po- 
der disciplinar produz individuos. O nome fixa, 
fixa um lugar na série, fixa a sua condição de 
visibilidade, fixa o individuo no espaço sem, no 
entanto, enraizã-lo. Mantém a possibilidade de 
seu deslocamento na série, no cenãrio, no campo. 
.O nome ë dito, repetido, escrito, apren 
dido e apreendido, capturado seja em seu fragmen 
to ou em sua integra. Repete-se enquanto exerci- 
cio de fixação durante todo o tempo escolar.Per- 
mite a rãpida localização dos individuos e sua 
categorização no diagrama das forças que ali 
atuam. E preciso que seja reproduzido exatamente 
igual ao modelo passado pela professora. A indi- 
vidualidade, da qual o nome passa a ser sua con- 
dição de reconhecimento, ë fabricada a partir de 
modelos a serem perseguidos. ~ 
E preciso que o nome seja assinalado 
nos "quadros" - quadro dos ajudantes, quadro dos 
aniversariantes, quadro dos "índisciplinados" , 
quadro de giz, quadro do papel, quadro 'do armã- 
rio...
_ 
O nome marca a identidade, conceito de 
referenciação que fãz passar a singularidade de 
diferentes maneiras de existir por um sõ quadro 
de referência identificãvel. A identidade forja-
,.- -¬ _ 
.ló7. 
da pelo nome permite o reconhecimento. 
UM NOME 
Entre tantos outros Luciano ë um nome. 
Nome que se repete e que marca, inicialmente, a 
transversalidade das resistencias. Expressa a rg 
cusa seja na impossibilidade de ser pronunciado 
em sua íntegra, seja no canto cantado "inadequa 
damente", seja no caderno e no lãpis que "não 
~ -› tem" mas tem, seja na nao aceitaçao da ida ao 
dentista, seja e seja em vãrios pontos mõveis, 
deslocãveis de "insubordinação". 
Luciano sintetiía e sinaliza, em muitos 
momentos, todo o nosso desamparo por nos saber- 
mos imersos nas tramas do poder. No entanto, ë 
a vida que se reclama do poder e Luciano tambëm 
expressa vida quando recusa e persiste em recu- 
Sar. 
A REPARTIÇÃO No ESPAÇO 
` A escola ë cercada por muros, asala por 
paredes. Cada individuo tem seu lugar na sala,ca 
da lugar um indivíduo, um nome. 
E preciso evitar a circulação difusa 
das crianças e os nomes sao fixados a seus res- 
pectivos lugares. As trocas obedecem a crité- 
rios "disciplinares" e demonstram as possibilida 
des das combinações. O espaço reservado ãs crian 
ças ë "celular" e permite sua visibilidade. A 
repartição permite o assinalamento das presen- 
^ . . . z ças e ausencias, permite instaurar as comunica 
ções fiteis e interromper as outras, permite po- 
der vigiar a cada um a cada instante. 
A professora percorre exaustivamente os 
corredores entre as fileiras de carteiras e com 
isso pode constatar a presença, a aplicação, a
C.B.A 
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qualidade do trabalho; compara os alunos e clas 
sifica-os segundo sua habilidade e rapidez, sua 
conduta e seu silêncio. Além de permitir o con- 
trole de cada um, a repartição permite o traba- 
lho simultãneo de todos. 
Pode-se realizar com a distribuição es 
pacíal toda uma série de distinções: segundo a 
estatura dos alunos, segundo a idade, segundo seu 
comportamento, segundo sua ap1icação,segundo sua 
limpeza, segundo sua "dificuldade", e assim por 
diante. O olhar do professor classifica. Os espa 
ços marcam lugares e indicam valores. 
O conjunto desorganizado e inútil de 
alunos deve ser transformado em multiplicidade 
organizada através do "quadro vivo". O quadro 
disciplinar permite a caracterização do indivi- 
duo e a colocação da multiplicidade em ordem. Pa 
ra isso, limita-se a circulação pela sala, colo- 
cam-se regras para que ela ocorra, incita-se a 
pedir licença. 
Tudo isto faz parte do "repertõrio" que 
deve ser adquirido. - 
O CONTROLE BUROCRÃTICO DAS ATIVIDADES 
Existe na escola uma "hora adequada" pa 
ra tudo: para a fala, para o canto, para as targ 
fas pedagogicas, para comer, para ir ao banheira 
para apontar o lãpis, para escovar os dentes, pa 
ra rir, para entrar e sair de sala, e assim por 
diante. 4 
Além da divisao do tempo, ë preciso com 
por neste tempo as atividades, o corpo, o' corpo 
e os gestos, o corpo e os objetos. 
Existe uma ordenação do ato que ë espe- 
rada: sentar-se corretamente na cadeira, virar- 
se para a frente, colocar a folha bem posiciona- 
da sobre a carteira, segurar o lãpis adequadamen
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te, deslizar o lãpis exatamente sobre o traçado 
na folha, obedecer o modelo atë o tërmino da ta- 
refa. 
Para que o gesto seja eficiente ë neces 
sãrio um corpo disciplinado. Este corpo discipli 
nado deve controlar o gesto no tempo e no espaço 
de maneira a que seja eficaz nao so em sua açao 
e objetivo, mas também em sua relação com o res 
to do campo (nao atrapalhar o colega, nao sujar 
a sala, não "perturbar" a ordem). Deve combinar 
o ato em si comcaolhar, a postura, o ritmo, os 
objetos e para isso exige concentraçao. 
Ainda para que esse corpo se torne dis- 
ciplinado ë preciso nao desperdiçar o tempo e 
usar da repetição exaustiva da instrução e da ta 
refa. Espera-se que o aluno chegue a executar 
bem e rapidamente as mesmas operações. 
Instaura-se o treinamento ütil que bus- 
ca o controle das prõprias necessidades fisiolê 
gicas (hã uma "hora adequada" para comer-sentir 
fome, urinar e defecar-sentir-se "apurado"). A 
individualidade correlata ao poder disciplinar - 
não ë sõ "celular", mas também ë "orgãnica". 
Passa-se quase todo o periodo de aula 
nas tentativas de por ordem ã multiplicidade dos 
alunos, de maneira a que as tarefas chamadas es- 
pecificamente "pedagõgicas" parecem se diluir 
neste confronto de forças que exprimem, em sintg 
se, de um lado a tentativa de manipulação dos 
corpos pela "autoridade" e, de outro, as tentati 




A ORGANIZAÇÃO DAS GÊNESES 
""No início eu não puxo muito. Mas de- 





O primeiro mês chamado de "planejamen- 
to" parece ser, tambêm, um período inicial duran 
te o qual se espera que as crianças adquiram um 
repertõrio bãsico. Este repertõrio tanto diz 
respeito ã chamada prontidão para alfabetização 
e alcance de seus requisitos, como também a com- 
portamentos, aquisição de normas bâsicas de con- 
duta, "ordenaçao" primeira das multiplificades. 
. A primeira sërie ê reservada para aque- 
les que nunca vieram ã escola ou, se jã o fize- 
ram, nao conseguiram adquirir este repertõrio 
inicial de que falãvamos e que culmina com a al- 
fabetizaçao propriamente dita (espera se). 
Divide-se a escola em séries e cada sê- 
rie em etapas sucessivas, indicando graus de com 
plexidade crescente de aquisições a serem efetua 
das. O treinamento se inicia com gestos` simples 
que servem de base para comportamentos üteis,nao 
sõ em termos de eficãcia produtiva, mas, funda- 
mentalmente, no sentido de sua docilidade. 
Desta forma, torna-se possivel ainda a 
classificação dos individuos, caracterizã-los e 
intervir sobre eles pontualmente. 
Enquanto a colocação no "quadro" ë o 
procedimento bãsico da repartiçao no espaço, o 
exercicio através de tarefas repetitivas e difg 
rentes mas sempre graduadas ë o eixo da seriação 
do tempo. 
' Os "inícios" exigem dedicação e aten 
ção. A compenetração deve marcar as 'solenidades 
das "origens". 
A COMPOSIÇÃO DAS FORÇAS
~ A disciplina nao ë uma simples arte de 
repartir os corpos e de se extrair deles o mãxi 
mo; ela compõe forças para obter um aparelho efi 
ciente.
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Para compor as forças tornam-se necessã 
rias "tãticas". Assim, por exemplo, ë instituído 
um primeiro lanche antes do recreio propriamente 
dito para que os alunos com fome tenham possibi 
lidade de diminuir seu "agito" e "inquietação" e 
passem a se dedicar adequadamente ã tarefa. 
Tenta-se o "cerco" do atendimento mëdi 
co e odontolõgico, garantindo ou tentando garan- 
tir a produtividade do "aparelho".
A A distancia entre as carteiras, a possi 
bilidade ou não de movimentação dos alunos, a in 
terferencia ou nao no trabalho dos outros, o con 
trole de todos sobre todos, os sinais passadmspg 
la professora para que iniciem ou terminem uma 
tarefa, a mençao ao nome da diretora, o sinal que 
. 1' 1 f' à marca o inicio e o termino da aula, bem como do 
recreio, o cuidado com a assepsia da escola, são 
peças tãticas do jogo de combinação de forças da 
mesma maneira que a "fila indiana" o ë. 
i Com o treinamento progressivo busca-se 
a docílídade automãtica. 
A REDE HIERÃRQUICA E A VIGILÂNCIA 
A disciplina define redes hierãrquicas 
precisas, pirâmides continuas e individualizan- 
tes. O aluno ë mais individualizado que o profes 
sor, o professor mais que o diretor, o diretor 
mais que o Secretãrio de Estado, e assim 
_ 
por 
diante. No entanto, ao mesmo tempo, substitue um 
poder que se manifesta pelo brilho daqueles que 
o exercem por um poder que objetiva insidiosamen 
te aqueles aos quais ë aplicado. Assim, a pirãmi 
de disciplinar constítue a célula de poder onde 
a separação, a coordenação e o controle das targ 
fas são impostos e se tornam eficazes. <¬ 
A vigilância ë continua e o olhar que 
vigia a tudo atravessa. A simples menção da figu
6 
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ra que ocupa um lugar "superior" na pirâmide 
hierãrquica ê utilizada pelo olhar que vigia co- 
mo modo de coibir determinadas atitudes. Pro- 
gressivamente chega-se ao mecanismo automãtico 
em que o olhar basta por si sõ e em que o olhar 
não se torna mais necessãrio porque internaliza- 
do por todos. ' 
Assegura-se a "normalidade" e sua busca 
pela vigilância agindo atraves da repartição no 
espaço, controle do tempo, autoridade hierãrqui 
ca e sançao. 
A REPREENSÃO E O CASTIGO 
Na sala funciona todo um sistema de mi 
cropenalidade. A sançao incide sobre o tempo 
(atraso, interrupgoes...), sobre a atividade (ne 
gligëncia, recusa em fazer a tarefa, desatençao, 
falta de zelo...), sobre os discursos (falar em 
demasia ou em hora inadequada, insolëncia...),sQ 
bre o corpo (movimentaçao pela sala, sair sem 
pedir licença, sentar-se incorretamente,sujeira, 
cutucar os colegas...). Processos diversos sao 
utilizados a titulo de repreensão e punição-bi- 
lhete para a mae, ida ao gabinete da diretora, 
ser o último a sair de classe, sentar-se ã fren- 
te, fazer a tarefa na frente da turma, ter ,seu 
nome em destaque no quadro dos"indisciplinados",
A ter seu nome marcado na ficha de "ocorrencias" , 
tarefa para ser feita em casa e outros mais. Da 
mesma maneira, argumentos diversos são acionados 
para se coibir o "inadequado" - "voce nao vai 
aprender nada", "os outros vão te passar a per- 
na", "ë feio", "ficaria ate com vergonha", "nao 
se deve mentir", "dã até dor de cabeça", ou, sim 
plesmente, "eu não quero que faça isso"... 
Tudo o que se afasta da regra estã su 
jeito ã repreensão e ao castigo. Deve-se andar
.173. 
no trilho do trem e_se assim nao o fizer serä 
prontamente chamado ao retorno e, se mesmo assim 
não retornar, serã excluído do comboio. E preci- 
so reduzir os desvios e para isso conta-se com 
a repetição exaustiva das regras e com a imedia- 
ta repreensao caso nao sejam cumpridas. 
Submeter os alunos ao mesmo modelo para 
que todos se pareçam. Submetê-los a regra de 
conjunto como a média a ser respeitada ou como o 
"Õtimo" a ser perseguido. Através da "valoriza 
çao" dos atos e dos indivíduos, estabelecer o 
"paradigma de normalidade" e com ele "normali- 
zar". Produzir e reproduzir o igual e execrar o 
diferente. 
Produzir a introjeçao do permitido e 
do proibido utilizando-se de agencimentos de 
culpabilização. Têm-se a sensação de que chegarä 
o momento em que a escola, a familia, a punição, 
e assim por diante, nao serao mais necessãrias 
posto que farão parte de todos e todos as carre- 
garao consigo o tempo todo. 
Com a disciplina e seus instrumentmsapa 
rece o poder da NORMA. Aquele que canta frequen 
temente, que ë repreendido por isso mas segue 
cantando, "deve ter um problema sërio..." 
V 
, Ao mesmo tempo em que a _regulamentaçao 
da Norma obriga ã homogeneidade, ela também indi 
vidualiza, permitindo detectar os desvios. A ho- 
mogeneidade ë a regra, mas a gradaçao das dife- 
renças individuais ë um imperativo útil. 
A CONTENQÃO 
A escola, atravessada pelo dispositivo 
disciplinar torna-se um lugar onde se deve con-9 
ter, e, por que não dizer, interditar. Contêm-se 
o trânsito, contêm-se o acesso a determinados lu 
gares, contêm-se a fala, contêm-se o barulho, o
S 
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canto, o gesto "desnecessãrio". 
Contëm-se dentro de quatro paredes da 
sala as crianças, durante quatro horas cotidiana 
mente. Contêm-se as singularidades para que o in 
dividuo possa ser produzido. 
A contençao ë obtida pelos quadros, pg 
lo exercicio, pela vigilância, pela repartiçao 
no espaço e composição no tempo. 
E preciso conter a diferença, o desvio. 
E se mesmo através de todos estes mecanismos ele 
não for contido, serã prontamente assinalado e 
marcado pelo carimbo da Norma. 
INDIVÍDUO X SINGULARIDADE = A PRODUÇÃO 
A disciplina garante a fabricação do in 
dividuo e limita o afloramento das singulmúdmhs. 
Fabrica individuos iguais mas deslocãveis,e igual 
mente, intercepta seu acesso aos processos de 
singularização, empobrece-os. 
Os processos de singularizaçao vistos 
como os processos pelos quais o indivíduo se rea 
propria dos componentes da subjetividade numa re 
lação de expressão e de criação, são dificulta- 
dos, ou mesmo, impedidos de se realizarem onde 
quer que esteja atuando o dispositivo discipli- 
nar. A diferença ë chamada a se moldar pela Nor- 
ma. 
Incita-se a que os individuos se acomo- 
dem ao 'modelo" e, assim, ermane am como estao, P Ç 
aprisionados a valores e a normas que fazem com 
que sejam "um a mais" na "fornada". Solitãrios 
. . O' 1 o . . . z individuos submissos, prisioneiros de sua condi- 




Ã eu1sA DE NÃo coNcLu1R 
.- .. "A£¿aó, o que me eópanta e qae todaó ab gaandeó 
fioamaçõeó aepaeóóiuaó, a eócoía, o exeae¿£o, que eaam an- 
Ieó eonóiiiuídaó poa conjunioó ¿nó£¿tuc¿onaió áoamando um 
óõ bloco, tendem agoaa a óea puíveaizadaó, e. eópafihadaó 
poa Ioda a paate. Ê eóte, a meu uea, o eaao de Iliich: em 
baeue, cada um óeaa paaa ói meómo Áua paõpaáa m¿n¿6eaaamen 
ta aepaeóó¿va, óua paopaáa eócoia, óeu pa5pa¿o exeac¿toÍ 






































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































O poder ë um relacionamento de forças e a \força 
não tem outro objeto que não outras forças: "conjunto de 
ações óobae açõeó poóólueió". 
A força tem, portanto, o poder de afetar outras 
forças com as quais se relaciona. Assim,por exemplo,incitar, 
suscitar, produzir e "óea Lncitado", "óeä óuócitado" e "óea 
dateaminado a pnoduzáa" constituem expressões destes jogos 
de força - afetar e ser afetado, relacionamentos de poder. 
O dispositivo disciplinar tem a função de impor 
uma tarefa ou uma conduta quaisquer a uma qualquer multipli- 
cidade de individuos. Aqui a função ê dotada de finalidade 
pela forma (educar, normatizar, normalizar, tratar, casti- 
gar...) e as funções se exercem sobre substâncias formadas 
(os alunos, os loucos, os presos, os soldados, as crianças, 
as mulheres...). O poder passa pelas forças e o saber tem 
a ver com matérias formadas e funções formalizadas. Segundo 
Foucault "tudo ë pâãt¿ca" mas a "paãiica de podem peàmanece 
¿aaedutZve£ a toda e quaiquea pÀãt¿aa de óabea". Resumindo, 
com Chãtelet: "o podea como exehcZc¿o e o óabea como aegula- 
mento". 
Os relacionamentos de poder determinam singulari 
dades (afetos). Sua estabilização surge de uma operação que 
liga entre si as singularidades, alinhando-as, homogeneizan- 
do-as, dispondo-as em sëries. Existe uma multiplicidade de 
integrações locais, cada qual em afinidade com tais relacig 
namentos, tais pontos singulares. As instituições como a es- 
cola, sãb prãticas que supõem estes relacionamentos e os fi- 
xam segundo uma função reprodutora. Segundo Lyotard as insti 
tuições são "óepaaaçõeó Àeguíadaó". Mas as instituições dis 
ciplinares, segundo Foucault, constituem peças na engrenagem 
de um tipo determinado de sociedade, são elementos de um"d¿¿ 
poóitivo" articulador das relações entre produção de saberes
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e modos de exercício de poder. As instítuiçoes disciplinares 
caracterizadas por um modo de organizar o espaço, de contro- 
lar o tempo, de vigiar e registrar continuamente o individuo 
e sua conduta, instauram um modo mais sutil de adestramento, 
._ _, que nao passa apenas pela forma negativa da repressao, mas 
que pela produção positiva de comportamentos, define o "¿nd¿ 
ulduo" ou o que ele "deve" ser segundo o padrão da "noama£¿- 
dada". Foucault chama estas instituições de "¿nót¿£u¿ç5eó de 
óequaótno", jã que a reclusão que operam não pretende pro- 
priamente excluir o individuo, mas sim, inclui-lo em um sis- 
tema normalizador. "A eócola não exclui oó ¿nd¿uZduoó; meómo 
áechando-oó, eia oó gixa a um apanelho da Inanómióóão de Aa- 
ben". Possuem a capacidade de integrar os relacionamentos de 
poder, constituindo saberes que os atualizam e os remodelam. 
Fazem funcionar um poder que não ê localizãvel em um põlo 
centralizado e personificado. Polimorfo e polivalente, o po- 
der disciplinar ê difuso, minucioso, capilar. 
. ~"Aó noóóaó óoc¿edadeó d¿ócÁp£¿naneó pazóam poa 
caiegoafaó de podea (açõeó óobne açõeó) que podem óeâ degáná 
daó aóóám: ¿mpoa uma quafquen tahaáa ou paoduzám um e6cLIo 
ãtil, contaoiaa uma quafquen popufação ou gea¿n a vida". (DE 
LEUZE, 1987, 116). '
` 
Assim, nessas categorias de poder percebemos o 
poder de afetar e ser afetado sendo preenchido de forma va- 
riãvel, conforme as forças em relacionamento e conforme,ain- 
da, as singularidades de resistência (pontos, nõs, redes) 
que caminham ao lado do diagrama das forças. 
Quando o diagrama do poder passa a fornecer um 
modelo disciplinar, toma a vida como objeto ou objetivo. E 
exatamente neste momento tambêm”que a resistência ao poder 
reclama-se da vida, voltando-a contra o poder. E no prõprio 
homem que ë preciso libertar a vida, pois o homem ë ele pr§ 
prio uma maãêira de aprisionã-la. A resistência torna-se po- 
der de vida e ê preciso buscar no homem o conjunto das for- 
ças e funçoes que resistem...
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Foucault não pretendeu elaborar um mëtodo geral 
ou uma teoria da produção, nem mesmo uma ontologia. Propõe 
uma analítica da situação presente, orientada por uma anãli 
se pragmãtíca das prãticas da nossa subjetívação. O processo 
de subjetivação não se constitui como um regresso ao sujeito 
jã que o "de-dentao" constitui-se por "dobâa" do "de-fiona", 
jã que a subjetividade ê essencialmente fabricada e modela 
da no registro do social. Assim, não tratamos aqui de uma 
"natuneza humana" última, final, que explique de uma vez por 
todas de onde viemos, como nos constituimos homens e assim 
por diante. Também não lidamos com a noção de individuo como 
um produto direto das relações sociais. Não ë isso que Fou- 
cault nos diz. Não hã dúvida de que quando se refere ao indi 
viduo ele o faz se referindo a uma produção de uma determina 
da sociedade. No entanto, ele bem o sabe, também, que a sim- 
ples anãlise desta sociedade, de uma maneira holística, não 
dã conta dos processos de singularização que atravessam os 
corpos e marcam a possibilidade da emergência das diferen- 
ças. Se Foucault não aceita que o individuo seja mero produ- 
to das relações sociais, por outro lado, não crê que as dife 
renças sejam "atnibutoó" que caracterizariam os individuos 
como "autoaeó" de si prõpríos, como o quer uma certa visão 
liberal. ~ 
O poder investiu cada vez mais a nossa vida coti 
diana, fez a nossa individualidade cada vez mais individuali 
zante. O prõprio saber ë mais individuado. E o que resta, en 
tão ao sujeito? Não lhe resta nada, jã que ele estã sempre 
por fazer. Sede de resistência de acordo com os vincos que 
subjetivam o saber e recurvam o poder, eterno devir... 
No entanto, a luta pela subjetividade apresenta- 
se contemporaneamente, como a luta pelo direito ã diferença, 
direito ã variação; ã luta contra as duas formas atuais de 
sujeição, uma que nos indivídua de acordo com o poder e, 
outra, que nos prende a uma identidade sabida e cofibecida. 
E preciso que paremos de produzir-nos como sujei
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tos a partir de velhos modos que nao correspondem mais a nos 
sos problemas. 
Mas como evitar que os relacionamentos transver- 
sais de resistência não parem de reestratificar, de fabricar 
nõs de poder? Como conceber um "podea de veadade" que seja 
uma verdade decorrente das linhas transversais de resistên- 
cia? O poder nos coloca em um impasse. Foucault retorna aos 
Gregos, não como quem busca nostalgicamente a recuperação de 
uma utopia, mas como uma referência. O faz como quem pensa a 
atualidade e a problemãtica contemporânea que nos coloca a 
questão de termos que nos redefinir como sujeitos, homens, 
mulheres, crianças, negros, homossexuais, "ioucoó", e assim 
por diante. A partir do que chama "tecnica de uída", ”aate 
da exiótência", procurou reconstituir "a goamação e o deóeg 
uofivimento de uma paãtica de ói que tem poa objetivo óe coná 
iituia como o aatíááce da beleza de óua paãpaia vida". Nos 
mostra, então, como evitar que o "de-fioaa" permaneça no va- 
zio - submeter o "de-fioaa" atravês de exercícios prãticos. E 
se o "de-fioaa" ê a força, o que deriva dai ê um relacionamen 
to de força consigo, um afetar-se a si prõprio./E preciso 
submeter a força sem que ela deixe de ser forçaf?Todo mundo 
afeta a todo mundo, nõs lutamos contra todos ao mesmo tempo 
e existe sempre em nõs algo que luta contra outra coisa em 
nõs mesmos. E preciso que tenhamos clareza de que não cessa 
mos de nos produzir e ser produzidos como sujeitos, como um 
"deaiuaa", produtos de processos de objetivação e de subjeti 
vação. 
Neste momento, cabem as perguntas: - É possível 
realmente continuarmos a estudar a escola a partir das cate- 
gorias "dominadoaeó x dom¿nadoó"? O que fazer para evitar 
que as singularidades, as diferenças, os processos de subje- 
tivação sejam "apa¿ó¿onadoó" pelo.poder da Norma? Como "ae- 
4¿ót¿a" ã produção do poder disciplinar? Como fazer da esco- 
la um lugar de "eaiação" e não mais de "apa¿ó¿oaamen£o"? Hã 
saida para as instituições disciplinares? -
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Ao longo deste trabalho todas estas questoes nos 
voltaram inúmeras vezes e nos fizeram pensar. Não temos cla- 
reza sobre o que realmente devemos esperar em relaçao ãs ins 
tituiçoes disciplinares. Sabemos, a partir de tudo isto, que 
não nos bastam as tentativas de mudanças amplas, a nível ma- 
cro, não sô porque parecem impraticãveis neste momento, como 
tememos que sejam inefícazes se não preverem ou emergirem 
das_inümeras transformações que podemos efetivamente introdu 
zir em nosso cotidiano (micro). Mas para isto talvez Fou- 
cault tenha razão: ë preciso que façamos uma escolha ëtico- 
política,_que determinemos qual ë o "penigo" principal. 
O grande drama talvez seja exatamente este: como 
interferir nas práticas cotidianas de maneira a que as dífg 
renças possam surgir e, com elas, a possibilidade de que al- 
go novo ocorra? Como não modelar a vontade política dos ou- 
tros, mas reinterrogar as evidências, sacudir os hãbitos e, 
a partir da reproblematização das regras, das instituições, 
das familiaridades aceitas, participar da formação de uma 
vontade politica? Algumas idéias rondam nossa cabeça e gosta 
ríamos de experimenta-las. No entanto esta jã ë outra etapa 
de trabalho, quem sabe... 
Urge, neste momento, exercitar o pensamento, pen 
samento enquanto emissão de singularidades, enquanto pensa- 
mos a nossa prõpria histõria, para nos libertarmos daquilo 
que pensamos e, finalmente, possamos pensar de forma diferen 
te. Que nos desprendamos de nõs mesmos e da "iluóão" dos 
grandes projetos e das grandes teleologias. Que possamos 
abrir e não fechar; ver, ouvir, falar e não cegar, ensurde- 
cer e calar; lançar novos fluxos, interferir. E preciso, so- 
bretudo aqui, não concluir. Não como "pnec¿óão". no seu sen 
tido de "neceóóidade", mas como impossibilidade mesmo<k:quem 
não tem respostas definitivas e conta, sim, com uma infinida 
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... eu não me lembro bem. Foi o Acãcio Garibaldi Santia 
go que construiu esta Escola. Em 1969 ele inaugurou as 
duas salas. Em 1975 passou para Escola Bãsica. Construi 
ram mais duas salas. Depois, em 1975 foi construído o se 
gundo bloco. ' 
Em 1975? 
Aliãs, em 1985. Nõs ficamos com 9 salas. Duas delas pas 
saram para nõs, além de outras dependências como banhei- 
ro, sala de professores e a biblioteca. Neste tempo nao 
existia Gabinete. Havia também a cozinha. Na época a Es- 
cola ainda não possuia uma Direção fixa. Não havia sala 
para o Diretor; então,eles dividiram a cozinha em duas, 
e puseram o Diretor ali, bem amassadinho.
_ 
Isso foi quando? 
Foi em 1969 ou em 1970. Eu cheguei aqui e lembro que ha 
via esta placa; era de 1969.
_
|
^ Conte como era a,Escola quando voce chegou. Como eram os 
professores, os alunos... 
Pelo que me disseram não havia nem professores, nem alu 
nos. Não existe escola sem professores nem alunos, mas 
este é um "papo sério". 
Lembro-me que me disseram, quando fui na Secretaria, que 
havia uma escola no Rio Tavares que necessitava de pes- 
soas para trabalhar lã. Na época não havia aquele negã- 
cio de preencher papel. Ai, eu e outra moça, fomos até 
lã. Eu a conheci na Secretaria. A Secretaria fazia parte 
da prõpria Prefeitura. Havia uma sala onde se reuniam 
meia dúzia de pessoas disponíveis, assim dizendo. Então 
fomos até a Escola; viemos até a Costeira de ônibus, de- 
pois demos uma caminhada até aqui. Quando chegamos encon 
tramos um professor da comunidade que dava aula, sõ que 
ele não era habilitado como professor, não tinha cursode
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magistério nem nada. Nõs também nao tinhamos. N65 apenas 
estãvamos com vontade de trabalhar, por isso viemos aqui 
juntas. 
Este professor sefapresentou como responsãvel pela Esco- 
la. Deu-me uma turma de 6 alunos de lã série. A Escola 
nao chegava a ter 30 alunos. 
. ›- a, ›- . A Escola funcionava ate a 4- serie? _ 
Era sim. Eu tinha 6 alunos. A outra professora pegou as 
turmas de 3ê e 4§ séries; deveria ter uns 10 alunos mais 
ou menos. Até aqui eram 16 crianças. O professor traba- 
lhava com a 25 série. O total de alunos girava em torno 
de 25. 9 
Nõs trabalhamos 2 anos, de 1970 a 1972 mais ou menos. Em 
1973, aumentou o número de crianças. Antes, nao haviam 
crianças na Escola pois nao tinhamos professores. Em 
1973, chegou a Neuza, a Neli, a Maria e eu... nõs éramos 
em 4 professores. Nesta época, nés já estavamos . forma- 
das, já tinhamos feito curso. Como aumentou o número de 
professores e de alunos, alguém teria que assumir a res- 
ponsabilidade da Direção.
A Em junho de 1973 houve uma ocorrencia com uma das profes 
soras que bateu num aluno. O caso foi se estendendo e, 
nesta época, eles me convidaram para ficar na Direçao.Eu 
tinha 3 turmas e trabalhava em 2 periodos, Foi uma confu 
' era professora e nao sabia sao muito grande, pois eu 
de que lado partir, se do lado da professora ou se do la 
da sala chorando. Segundo_ a do do aluno. O aluno saiu
~ professora, ela nao tinha batido nele. Mais tarde ficou 
comprovado que ela realmente bateu no aluno. Isso foi em 
1973. Em 1974 foi criada uma escola do Estado bem prõxi- 
mo daqui. 
Vocé entrou na Direção da Escola em 1973? 
assina Foi em julho, ou melhor, em agosto de 1973. Eu sõ _ 
4, - .ø 4, va papeis, era responsavel por encaminhar papeis para a 
Secretaria, não prestava auxílio direto aos professores, 
era responsavel pelo que chegava da Secretaria. Partici- 
pava das reuniões da Secretaria para trazer os comunica-





dos para os professores. Era responsãvel pela merenàaque 
chegava, pelos movimentos de final de mês, pelos papéis 
de final de ano e coisas assim. Com a criaçao da outra 
Escola, a nossa fracassou muito. 
Eles colocaram a Escola ali na estrada de pedra? 
Sim, sei que eles andaram arrumando a comunidade, sendo 
que a nossa Escola fracassou mesmo. No ano seguinte, as 
crianças voltaram para a Escola. Foi aí que eu assumi o 
cargo como Diretora mesmo. Fazia reunião com os pais pa- 
ra mostrar o nosso trabalho que até então eles não con- 
fiavam. Nõs, por outro lado, nao tinhamos entrosamento 
com a comunidade nem nos importãvamos muito com o ensino 
e a aprendizagem. Era apenas um emprego. Em 1975 quando 
o Milton Severo assumiu a Prefeitura, foram construídas 
2 salas. Nõs ficamos então com 4 salas. Criou-se a Sê 
série; nõs tinhamos 120 alunos. A faixa etãria dos alu- 
nos da SÊ série era de 14 a 16 anos, tinha também um pes 
soal de 10, 12 anos. Não havia antes a continuidade do 
19 grau, que eles chamavam de 59 ano. Quando os alunos 
deixavam a 45 série, alguns, muito poucos, se encaminha 
vam ao Colégio Celso Ramos para tirar a Sê série, que 
.- era um complemento para a 4ê série e uma preparaçao para 
o 2° grau. Significava o ginãsio daquela época. 
Nesta época as novas salas ainda nao estavam totalmente 
construídas; quando elas estavam sendo construídas a Sê 
série começou a ocupã-las. 
^
1 Voce vé, o "avanço progressivo' começou em 71. N65 esta 
vamos em 75. Ai nõs fizemos assim: formamos as Sês sé- 
ries A, B, C e D. Faziamos revezamento de turmas. Na se- 
gunda-feira vinha as turmas C e D, por exemplo, e na 
terça-feira vinham as turmas A e B. Nõs trabalhavamosaos 
sãbados também. Tínhamos o maior "bat-salãrio". Tinha 
aquele negõcio de burocracia, inauguração de sala, mas 
não havia sala de aula. O pessoal da Secretaria disse 
que se nõs nao entregãssemos as chaves das salas, eles 









Vocés trancaram as salas? k _... 
Sim, trancamos porque elas tinham que ser inauguradas. 
_. Nos temíamos que os alunos, que tinham 14, 15 ou 16 anos 
pudessem fazer isso mesmo. Ai, eu'e mais 2 pessoas fomos 
lã. No outro dia de manha, eles trouxeram as chaves e 
4 . A nos tivemos que por a garotada na sala. 
Dos 120 alunos formaram-se 60. Ai vieram 69 com a forma- 
tura deles. Sobraram uns 40 alunos destes 120. Fecharam 
duas Sës séries e duas 8§s. Formaram 32 alunos. Destes 
32 ninguém chegou ã Universidade, em 79 e 80 o pessoaltwn 
bém nao chegou lã. A gente inclusive sente uma grande 
diferença em relaçao aos cursos, hoje; a quem, por quem 
nõs estamos trabalhando. A clientela, o aproveitamento 
melhorou, e com isso, a situação do futuro do pessoal. 
Então você acha que melhorou bastante? 
Sim, inclusive a gente pode até fazer uma comparaçao dos 
alunos de pais mais velhos e dos alunos filhos de pais 
de 30, 40 anos. Além disso, houve uma mudança muito 
grande na sociedade. Esta luta de querer ver a Escola co 
mo um caminho, que dé alguma coisa para eles. As coisas
` foram mudando, o pessoal vinha com mais freqüência a es- 
cola, preocupavam-se em saber como estavam indo. Antes 
não havia nada disso, existia apenas uma sala de aula 
com meia duzia de alunos que compareciam e com duas pes- 
soas despreparadas. Eu tinha turmas com 10 alunos e sõ 
vinham 3 ou 4; hoje nõs temos 500 alunos e faltam somen- 
te 10. Aumentou muito a freqüência. _ 
Vocé achava mais fãcil trabalhar com estes 3, 6 alunos? 
Tú sabes que era muito diferente; era muito monõtono fi 
car a manhã toda na aula olhando para 3 ou 4 alunos. Eu 
não sentia a coisa render. Como é que você vai mostrar 
A ^ ~ 4 um trabalho para tres alunos se voce nao esta preparado 
para dar aula? Eu não sabia alfabetizar. Fui aprendendo 
a partir das dificuldades que fui encontrando. Eu não sa 
bia até que ponto estes alunos estariam em condições ou 
não. Não havia preocupação da minha parte com isso.
' \.. 
.l96. 
No momento em que eu comecei a gostar da coisa, e me en- 
trosar com a comunidade, exercer responsabilidades junto 
a eles, foi aí que o meu trabalho começou. Foi depois de 
3 anos que eu comecei. Se, na ëpoca eu tivesse desistido 
da educaçao, seria uma pessoa que estaria hoje mudando 
de emprego a toda hora, não confiando mais nas pessoas, 
não sabendo até que ponto eu poderia estar fazendo algu- 
ma coisa pelas pessoas realmente, não veria a face das
A circunstancias em que aqui chegamos. 
A outra professora que chegou comigo no colëgio tinha um 
A ~ , .ø _.. ano de experiencia, mas, nao sei, nos nao abraçavamos 
mesmo as coisas. Não assumiamos a nossa responsabilidade 
não gostãvamos do que fazíamos. Não havia aproximação da 
comunidade com a gente, nem nõs nos aproximavamos daque- 
les que vinham trazer as crianças. Aos poucos começou a 
haver afinidade com a comunidade, eles vinham conversar 
com a gente e nõs os procuravamos sempre que tinha reu- 
11180. ` 
Como foi esse começo de relaçao da Escola com a comuni 
de? ' 
A coisa mais engraçada que acontece, inclusive êÍ incri- 
vel a gente pensar nisso, ë que quando existia 'somente 
esta Escola, nõs sabíamos que a comunidade estava ä mer
A ce dela, seja qual fosse o tipo de trabalho que a gente 
fizesse, eles precisavam colocar as crianças na escola.
A Quando surgiu a concorrencia, nõs precisavamos melhorar, 
jã nao dependia mais se o nosso emprego estava em jogo, 
iamos ter que fechar a Escola. Uma das duas teria que 
terminar, pois não havia numero suficiente de alunos e 
as duas Escolas ficavam bem prõximas. Nõs possuiamos uma 
ãrea de 300 mz e precisavamos fazer um trabalho bem fei 
to para que a comunidade nos desse apoio e mais confían 
ça. A Escola começou a crescer a partir daí, quando vi- 
mos que os alunos estavam escapando de nossas mãos. Ha- 
via muita procura na outra Escola. Inclusive, o Sr. Macu 
co, da Congregação Senhor dos Passos, prometeu muitas
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coisas para as crianças. Praticamente foi ehxquem fundou 
a Escola, e o Estado pagava os professores. Ele era uma 
pessoa que tinha conforto e trazia bastante merenda para 
as crianças. Nas festas como o Dia das Maes, por exemplq 
ele sempre procurava fazer uma festinha na Escola. Pega- 
va roupas usadas para levar para as crianças. Isso moti- 
vou-as. Ai ficamos assim. 
Um outro dia veio aqui uma pessoa da Prefeitura, quase 
não haviam alunos na Escola, apenas uma meia dúzia de- 
les. Então ele disse: - "Parece que a garotada resolveu 
faltar hojel" 
Porém, houve muitos que continuaram conosco até o final. 
O funcionario da Prefeitura disse que no ano seguinte 
teriamos que fechar a Escola, por que nõs nao tinhamos 
alunos. Disse para mim que se eu nao fizesse alguma coi 
sa ue eu "caia fora". Estava em 'o o também o meu empre J _ _ 
go. Neste momento a outra professora estava comigo aqui. 
Então nõs come amos a ensar de onde iamos artír, mas Ç P 
nõs não sabíamos de onde. Ficamos bem perdidas neste sen 
ø ~ 1' , ~ tido, nos nao possu1amos`a orientaçao que a Secretaria 
nos dã hoje, e não havia ninguém que nos orientasse. Nõs 
tinhamos 17 anos naquela época. Estavamos fazendo Magis
i 
tério. Para mim, a escola nao interessava, inclusive eu 
pulava muro quando chegava na Escola. A Escola não era 
nada do que eu queria, nem mesmo a educação. SÕ fui tra- 
balhar ali para facilitar a minha vida financeira. Se 
isso aqui funcionava ou não, eu não estava interessada. 
A _ A Aqui, além da distancia, nao possuia onibus. 
Não havia ônibus prã cã? 
Não. Eu comprei uma bicicleta e trazia a outra professo- 
ra na garupa. Levãvamos as coisas na brincadeira. Nõs an 
dãvamos da Costeira até aquí, vínhamos brincando com a 
vida. Um dia nõs chegamos aqui as 8:20 horas,éque vinha- 
nnsbrincando no caminho. Na porta, encontramos uma pes- 
soa da Secretaria que perguntou se nõs estavamos chegan 
do aquela hora. Às vezes acontecia isso. Ele disse que
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ao _ f . ,_ ‹ nos duas nao iamos trabalhar naquele dia e que nao iamos 
receber. AÍ nõs demos a desculpa da bicicleta, ë claro 
que não era verdadel Ele tornou a dizer que nõs nàiiamos 
trabalhar neste dia. Os alunos estavam todos na sala,e1e 
ë quem havia posto. 
Então eu fiz a volta na bicicleta e jã estava indo embg 
ra quando ele falou para nos voltarmos e irmos traba 
lhar. No outro dia, cedinho estavamos lã. A outra garota 
precisava muito trabalhar, pois ela não tinha mãe e mora 
va com a irmã. Depois ela veio morar na Costeira. Inclu- 
sive, mais tarde, ela casou com o rapaz que exercia a 
função de Diretor, quando a gente chegou aqui. 
Bom, ai nos pensamos o que ë que nõs iamos fazer. Decidi 
mos começar a fazer reuniões com os pais, para mostrar a 
eles alguma coisa que nõs tinhamos feito. Pelo numero 
de alunos que nos tinhamos dava prã ensinar,o pouco que 
nõs ensinãvamos e.que tinhamos experiência rendia. Com 3 
crianças era ensino particular, então nõs investíamos 
no aluno. Fomos conversar com pessoas que jã tinham expe 
riëncia no Magistério, como faziam, o que faziam, etc. 
Os pais dos alunos começaram a confiar em nõs. Depois de 
um ano, a Escola do Estado fechou e os professores vie- 
ram todos para cã. Foi aumentando o número de crianças, 
ai nõs pudemos então estender o nosso campo de ação, fo- 
mos inclusive buscar alunos de outra escola do Estado , 
que funcionava no Rio Tavares em uma casa particular. 
Com a vinda das crianças prã cã, começou a estourar a 
nossa marë. De 15 alunos, passaram para 30, dai para 60 
e depois para 120. Em pouco tempo não tinhamos mais con- 
dições e fomos obrigados a fazer novas construção. Ai eu 
fundei a APP. 




._ Na ëpoca era APP, mas eu nem sabia se era Associaçao de 
Pais e de Professores mesmo. S6 sei que eu tinha que co 
meçar a trabalhar com a comunidade mesmo. Trouxe um pes- 
soal da comunidade para visitar a Escola. Eles nao que 
riam participar da Escola. Mas eu fui no lado fraco de- 
les: como eles gostavam muito de esportes, começamos a
~ realizar competiçoes com outras escolas. Mandãvamos ofí- 
cios para estas escolas convidando-as a participar. Levã 
vamos a garotada para as competições e fomos. juntando 
aqueles troféus todos. A Escola começou a aparecer. De 
1975 a 1978 estava muito enrolada a situação do 19 grau.
A a - . . . A 8- serie era uma nova experiencia. 
Passei para uma nova etapa da minha vida quando entrei 
para a Universidade. Tinha o meu lado profissional e ti- 
nha o meu lado particular. As pessoas que vieram comigo
I 
e as que chegaram depois, tambem, diziam pra mim que nao 
ia dar certo, que nõs nao iamos acertar colocando o 1° 
Grau completo aqui. 
O Sr. Artur e o Sr. Domingues, que tinham seus filhos 
menores, aqui, não os primeiros, mas os segundo ou ter- 
ceiros filhos, vieram pedir para montar a Sê sërie aqui. 
Esta foi uma ë oca de olitica meio " uente", então tive P P _ 
~ 4 mos como fazer; deu certo, embora nao tivessemos profes- 
sores. Eu dava aula o dia todo, mas queria fazer alguma 
coisa para dar certo. Neste momento eu jã estava bastan- 
te entrosada com a comunidade, eles começaram a confiar 
em nõs. A minha responsabilidade começou a aumentar, foi 
ai que eu começei a me conscientizar que eu tinha um em- 
prego, que eu tinha que fazer alguma coisa, que eu traba 
lhava era com gente, não era sõ vir aqui dar aula, mexer 
com papel, giz. Partimos dai. Queríamos que a nossa Esco 
la se projetasse num cenãrio municipal, na rede, pois ha 
via a Escola da Lagoa, de Canasvieiras, a Escola de Ca- 
nasvieiras, no sentido de escolas de 1° grau completo. 
Ai nõs começamos a fazer competições esportivas com es- 
a » . . tas escolas, nossos alunos da 5- serie competiam com os 
alunos deles da 8§ sërie. A 
'<I
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Hoje a Diretora da escola de Canasvieiras se dã comigo. 
Antes nõs brigãvamos por causa disso. A Prefeitura come 
çou a assumir também que a comunidade estava interessada 
e as pessoas se chegavam também. Todos os anos mudavam 
os professores; os de Sê a 8§ sëríe trabalhavam 3 a 6 me 
ses conosco. Somente em 1979 ë que começou a aparecer um 
pessoal fixo. Eu começei a aproveitar o pessoal da Uni- 
versidade que trabalhavam como bolsistas. 
E ai começou a ligação com a Universidade então...
^ 
Foi, porëm a Prefeitura jã possuia um convenio de bolsa 
de estudo, que o MEC pagava 20% e a Prefeitura pagava 
10% 
nidade: trabalharam conosco o Neir, o Jaime e outros. 
Depois começamos a puxar o pessoal da prõpria comu- 
Ai chegou o ponto em que estamos. No ano passado fize- 
mos um ensaio grande para a implantação do 2° Grau. Como 
houve mudança politica nos recuamos um pouco, mas o docg 
mento chegou atë o Governador. Houve uma paradinha este 
ano em relação a isso, mas nõs vamos nos movimentar. Cg 
locando o 29 Grau aqui eu acho que “fecho o tempo". Não 
foi fãcil não, partiu da conscientização do pessoal que 
trabalha aqui e da prõpria comunidade. Nõs começamos 
muito "por baixo": uma escola do interior em que as pes- 
soas não confiavam, onde não haviam alunos, onde os pro- 
fessores não_compareciam. Havia dias em que eu dava aula 
a tardinha, mas não ganhava nada não. Entrava em sala 
de aula e trabalhava, juntava as turmas. Fui ficando 
até junho mais ou menos. Depois que eu me formei na Uni- 
versidade houve concursos no Estado, mas eu não procu- 
rei. Eu me formei em 78 e fui fazer concurso no Estado 
somente em 1985. 
Acho que agora a Escola pode caminhar nas maos das pes 
soas. Eu gosto dela como se fosse minha. Houve reclama- 
ções na Secretaria de que eu queria fazer esta Escola 
particular. Eu havia apostado nesta comunidade, acho que 
ela tem força suficiente para sobreviver, sem depender 
da Secretaria. N65 fomos nos arrastando rea1mente,muitas
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coisas a Secretaria nos podou. Sempre as coisas chegavam 
aqui, depois iam para a Escolas Püblicas. Nõs fomos arru 
mando dinheiro, fazíamos, inclusive, festas juninas. Com 
pramos um duplicador, nos precisãvamos dele, compramos o 
uniforme para os alunos; Ai eu me entrosei com o pessoal 
da LBA, que até então, não abrangia esta ãrea. Com eles 
consegui o uniforme, que a gente ganha todos os anos. As 
crianças doentes eram encaminhadas para a LBA. Alguns 
õrgãos sempre nos deram apoio e a Prefeitura sempre nos 
visitava. Eles começaram a ver como nõs realmente esta 
vamos trabalhando. 
Os pais das crianças brigavam comigo quando havia algum 
problema. A Secretaria me chamava a atenção. Nos primei- 
ros pegas eu ia atë lã sõ eu mesmo. Com o tempo eles iam 
na Escola discutir com os outros também. 
Houve uma briga muito grande. Rio Tavares X Secretaria , 
em prol da Escola. Eles achavam que eu tinha muitos pro- 
blemas porque não havia espaço na Escola. Vocês tem isso 
A ~ 
e isso, porque dependem disso e disso. Voces nao tem 
que pedir esmola a ninguëm. O pessoal do Rio Tavares bri 
gava junto com a gente. ~ 
Neste tempo todo que eu estou aqui, houve apenas um caso 
sërio mesmo, houve uma briga com a Secretaria por causa 
de uma professora que bateu em um aluno. Fora isso, nin- 
guêm mais foi a Secretaria reclamar de professor ou mes- 
mo de Diretor. No fundo eu acho que a comunidade está 
satisfeita com a Escola que tem. 
E o pessoal daqui? 
A Secretaria começou a creditar a parte de lutas também. 
Nõs nunca ficamos calados. De vez em quando eu recebia 
~ 
. . I 
um oficio que dizia que eu ia ser despedida da Direçao. 
Eles se justiáicavam de que modo? 
Eu não atendia as diretrizes deles, era muito agressiva 
com eles. Eu agia assim por que estava junto com a comu-
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nidade. Eu não estava aqui trabalhando para a Secreta- 
ria, e sim para a comunidade. E eu dizia isso a eles. 0 
Secretario me chamou e disse que eu teria que seguir o 
mesmo caminho que as outras escolas seguem. O espaço fi-
~ sico era da Prefeitura, mas isso nao quer dizer que a 
minha cabeça e a da comunidade sejam deles. Eu atë pode 
ria fazer a vontade deles. Porëm, ë contra a minha vonta 
de, e eu nao faço nada contra a minha vontade. Conversei 
com os professores e perguntei o que eles achavam.' Eles 
responderam: "- Nõs não vamos agir assímš" No fim, con- 
trariavam o que eles mesmo queriam. Eles vinham prã cã 
na época da supervisão e diziam que nõs estavamos agindo 
certo. 
Depois que eu fiz Administraçao Escolar, eu fiz Supervi 
_. _. , 4 _ sao. Nao voltei um ano, pra mostrar que eu tinha igualda 
A I de de condiçoes com eles e pra mostrar que nem tudo o 
que eles discutiam estava certo. Depois de tudo issofifles 
nao quizeram mais pisar nos professores. Tive que defen 
der todos os lados: alunos, professores e a comunidade. 
Quando vinha um professor novo pra cã, o pessoal da Se- 
cretaria punha as mãos na cabeça, pois eles não -queriam 
que viessem professores novos prã cã. Eles não queriam 
que nos passassemos de secundãrios, queriam que nos sim- 
plesmente cedessemos ao que eles queriam. 
A minha sorte ë que eu fazia muita amizade com os profes 
sores, assim um chamava o outro. A dificuldade maior da 
Escola foi começar, mas depois que nõs tivemos professg 
res aqui, quando eles tinham que sair, entregavam o car- 
go para outra pessoa da Universidade. Eles diziam prã 
mim: "- Terezinha eu vou sair, mas jã tem outra pessoa 
lã da Universidade que estã querendo trabalhar". Ai eu 
encaminhava prã Prefeitura o nome da pessoa que estava 
saindo e jã enviava junto, o nome do outro candidato. 
Inclusive tinha situações em que um trabalhava no nome 
do outro. Mas nõs aqui tinhamos dificuldade com os pro- 
fessores que saiam pois dependiamos da Secretaria, de pg
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lítica. 
Quanto a falta de professores nõs não tínhamos proble- 
mas, nunca faltavam professores. O pessoal da Secretaria 
não sabia por que nunca faltavam professores. Nõs profes 
sores combinãvamos de fazer chantagem. Queríamos cami 
nhar por nossos proprios pës. 
Os professores que vieram prã cã ficaram mesmo. Em 75 
convidei a Dona Maria para trabalhar aqui como servente. 
Dez anos depois veio a Dona Jucemar, depois a Dona Fran 
~ .- cista e o pessoal estã aqui comigo. O Sr. Cristovao esta 
aqui comigo hã 14 anos. Eu tive sorte, pois as pessoas 
que aqui chegavam eram pessoas que queriam alguma coisa. 
Eu não fiz tudo sozinha, compreende? As pessoas que- 
riam mudar mesmo, elas jã estavam cansadas de receber or 
dens. 
De repente estas pessoas nao estavam a fim de querer acqi 
tar ordens. N55 fizemos chantagem emocional. Esta comuni 
dade desperta demais a gente! Eu dizia ao pessoal: A Se- 
cretaria briga com a gente, não confia no nosso traba- 
lho, nõs temos que topar esta briga, vamos assumir esta? 
Aí a Secretaria convocava o pessoal de toda rede. Os nos 
sos professores não iam, vinham todos prã cã dar aula. 
Preferiam fazer isso a ir para as reunioes deles. O pes- 
soal da Secretaria vinha reclamar. Eu dizia que era pro- 
blema deles se o pessoal preferia vir dar aula do que 
assistir as reunioes deles. Eles faziam reunioes com os 
serventes, e alguns deles reclamavam do Diretor. Por que 
ë que o Rio Tavares nunca diz nada? E era assim, eles 
queriam encontrar qualquer motivo prã derrubar a Dire- 
ção. Em 77 fui convidada para trabalhar na Costeira. Ai 
começaram a confiar no meu trabalho. A escola estava com 
problemas, nesta época eles tinham 600 alunos enquanto 
nõs tinhamos 200. Eu disse que iria mas que ficaria lã 
sõ atë maio. O pessoal do Rio Tavares nao gostou, foram 
até a Secretaria. E És alunos não assistiam mais aula. 
Foi o maior "rolo". Passaram três Diretores por aqui.
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›-= QM -¬› Você ficou quanto tempo 
Fiquei lã 3 meses, março, abril e maio. Voltei prã cã 
em novembro, estou aqui desde 77. Passei muito trabalho. 
Às vezes eu chegava a pensar que nada ia dar certo. Eu 
tinha que brigar com a Secretaría e precisava dela ao 
mesmo tempo. Não ë fãcil. Eu era a Diretora rebelde por- 
que não ia ãs reuniões que eles faziam; tinha sempre con 
fusao prã cima de mim. . 
Mas a briga era por quê? 
A briga era por tudo, a partir da minha administração e 
da administração deles. 
`
| 
Uma vez, a Neuza, Diretora da outra escola mandou a irma 
dela prã cã, para ver o tipo de trabalho que nõs fazia- 
mos aqui e porque os professores eram contra a Secreta- 
ria. Esta pessoa chegou aqui querendo regalias para o 
nosso lado, até que eu descobri que ela era irmã da Neu- 
za. Ai começou a confusao. Houve provocaçao por parte 
deles. E eu, também levei o negõcio "a pique" até o fi 
nal. Ela trabalhou aqui 3 meses, depois eu a despedi; ti 
nhamos bolsistas prã fazer o seu serviço. 
Ai fizeram proposta para eu ir para outra escola mais 
perto da minha casa, no Pantanal, na Costeira ou no Côr- 
rego Grande. Eles queriam me tirar daqui, mas eu disse 
que ia ficar por aqui mesmo, pois gostava daqui. 
Houve também uma confusão por causa de uma merendeira 
que desapareceu daqui. Isto foi a gota d'ãgua para eles. 
Eu peguei esta professora roubando na Escola, mechendo 
na merenda. Tentei apertã-la por aqui. Porém, ela rece- 
bia muito apoio da Secretaría e foi uma confusao violen-
~ 
ta. Disseram que se eu saísse daqui acabaria a confusao. 
Respondi a eles que compraria esta briga e que ia ficar 
atë o final. Eu nao a aceitei mais aqui na Escola. Eles 
. 
z , 
quizeram colocar tudo em panos quentes, eu nao permiti . 
Então eu ia sair com uma pessoa sendo acusada de roubo
.205. 
e eles iam permitir que a pessoa que roubou ficasse? Is 
so não ia ficar assim! Disse que iria até a delegacia 
delatar o caso, era a finica saida que eu tinha. Eles dis 
seram então que iam tirar a servente de lã e que eu con- 
tinuaria. Respondi a eles que nao me fizessem mais pro-
~ postas e que nao iria mais lã. Eles começaram a se sen- 
tir ameaçados tambem. ' 
Depois houve periodo de eleições e eu não permiti que 
eles fizessem campanha aqui dentro, nao deixava eles 
distribuirem santinhos para as crianças. Fazia campanha 
contra eles. Eles pediam para que eu entregasse santi- 
nhos, panfletos e convites aos alunos mas eu não entrega 
va. Eu fazia um trabalho sërio, visava a educação mesmo, 
`
4 
procurei passar a eles a experiência que eu adquiri. Nao 
devo nada ã Secretaria, pois deles não obtive nenhuma 
contribuição. Os professores também repassaram a mim. A 
comunidade apostou em nõs. Poderia até não dar certo. 
Eu tinha compromisso no sentido de não poder sair daqui 
Aconteceu isso comigo no lado pessoal da coisa, se eu 
saísse, hoje nao estaria completamente realizada. Teria 
deixado a comunidade num momento em que eles precisavam 
~ ~ de alguëm. Hoje eles nao estao precisando mais. Se eu 
f . ø ~ z z saisse, iria prejudicar os trabalhos que aqui chegassem, 
pois a comunidade não iria confiar nesta nova pessoa.Hou 
ve um compromisso muito sërio da minha parte com relação 
as promessas que eu fiz para a comunidade e com as pro- 
postas que a comunidade fez. Hoje eu vejo que esta comu- 
nidade cresceu, estã madura, Qualquer pessoa que assuma 
a Direção da Escola se sairã bem, poderã desenvolver um 
bom trabalho, pois vai se entrosar com a comunidade numa 
nova experiência, uma vez que a experiência que eu tenho 





Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de 
campo para a dissertação final do Curso de Mestrado em Educa 
~ ^ ‹- _. çao. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao 
acerca do conceito Psicologia e de como este se expressa 
atualmente entre nõs. Portanto suas respostas não serão ava- 
liadas segundo critërios que envolvam acerto, erro, falso, 
verdadeiro, etc. 
Agradeço pela sua colaboraçao. 
MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA
\ 
1. O que ê Psicologia? (Qual ë a "sua" definição de Psicolg 
gía?) 
E o estudo da interação dos organismos com o meio-ambien 
te, sendo estes (organismo e meio-ambiente) entendidos cg 
mo continuum, onde um evento ambiental pode se tornar, 
~ num determinado momento, organismo e este, por sua vez, 
se tornar meio-ambiente. 
A ~ 4 
2. Como voce operacionaliza essa definiçao, ou seja, qual e 
a "prãtica" que você deduz dessa definição? 
Ex.: O alimento, antes de ser consumido, faz parte do 
continuum meio-ambiente. Apõs consumido passa a fazer
4 parte do continuum organismo. Apos excretado novamenteçms 
sa a fazer parte do continuum meio-ambiente. . 
~ A ~ A questao da consciencia (enquanto apreensao da realidadà 
poderia ser compreendida segundo estes mesmos principios. 
Estas reflexões estão baseadas nas propostas de J. R. Kan 





Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de 
campo para a dissertaçao final do Curso de Mestrado em Educa 
ção. Têm como objetivo fornecer subsídios para uma discussão 
acerca do conceito. Psicologia e de como este se expressa 
atualmente entre nõs. Portanto suas respostas nao serao ava- 
4 ' liadas segundo criterios que envolvam acerto, erro, falso, 
verdadeiro, et.
z 
Agradeço pela sua colaboraçao. 
MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA 
O que ë Psicologia? (Qual ë a “sua” definição de Psicolo- 
gia?) 
Para mim, parece ser uma das expressões do saber moderno 
que se caracteriza por pensar e agir no movimento de par- 
ticularização ~ universalização constituido e vivido pe- 
los homens especificos e situados num determinado episo- 
dio. Este saber aparece institucionalizado e neste movi- 
mento justifica determinados poderes na produçao dos epi 
sodios humanos. E este saber aparece instituinte, e ai 
seus limites e especificidades parecem ser um momento (o 
ideolõgico) no movimento de transformar o que estã forma- 
do. 
^ ._ 4 Como voce operacionaliza essa definiçao, ou seja, qual e 
s "prãtica" que você deduz dessa definição? 
Eu operacionalizo este saber no seu ensino. Procuro encon 
trar-me com este saber numa atividade onde estaríamos, eu 
e os alunos, refletindo e agindo este /neste saber . Mas 
os alunos-coisas (substancializados) não operam uma meta- 
reflexão (pensar o pensar), o referente para eles parece 
ser os ritos da instituição uníversitãria(uniformitãria). 
A partir daí_minha operacionalização, para a maior parte
.208. 
4. da plateia, ë me exibir meta-refletindo de modo que a 
naturalização do instituído seja, em parte, despida. Esta 
operacionalização na abre mão do poder de meta-refletir 
(produzo minha vida fazendo isto). Ou seja, não abro mão 
de professar (professor) o que eu estou sabendo. S6 que 
parece uma exibição pouco vista. Os alunos, em geral, se 
movem de modo ritualizado, e assim eles estão na sala e 
não estão, assistem e não assistem. Os momentos onde a 
prãxis desta metarreflexão ganha vida no quadro da univer 
sidade são povoados de cercamentos, e de muita violência. 
Falta material para produzir mas não faltam os que cos- 
pem regras (ao reterem o material, e engordarem)para nos 
acertar onde nossa atividade ë mais essencial, no trans- 




Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de 
campo para a dissertação final do Curso de Mestrado em Educa 
~ A _, çao. Tem como objetivo fornecer subsídios para uma discussao 
acerca do conceito. Psicologia e de como este se expressa 
atualmente entre nõs. Portanto suas respostas não serão ava- 
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso, 
verdadeiro, etc. 
Agradeço pela sua colaboração. 
MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA 
l. O que ë Psicologia? (Qual ë a "sua" definição de Psicolo- 
gia?) 
E a ãrea do conhecimento que busca o entendimento a res- 
peito da expressao humana frente aos eventos ambientais, 
presentes fisicamente ou retidos pela memoria dos indiví 
duos. Alëm disso, volta-se ao estudo dos determinantes 
das caracteristicas das pessoas e grupos. E, finalmente, 
parece competir ã Psicologia a responsabilidade com rela 
ção a alguma forma de atuação com vistas ã melhoria da 
qualidade de vida das pessoas, atuando isoladamente ou 
em equipe multiprofissionais. 
A ~ A 
2. Como voce operacionaliza essa definiçao, ou seja, qual e 
a "prãtica" que você deduz dessa definição? 
De acordo com o conceito acima, o exercicio da Psicologia 
realizar-se-ia no sentido de pesquisar os efeitos da in- 
serção dos individuos nas diferentes ãreas da ação huma- 
na, bem como a forma desta inserção. Na procura da expli- 
._, A , .ø _ , .- caçao dos fenomenos psicologicos a partir das, relaçoes 
entre eventos da histõria social e os da individual. 
A aplicação dos princípios da Psicologia encontram recep
.210. 
tivídade na clinica, no trabalho terapêutico e na preven 
ção terciãria; na Escola, com a procura da melhoria das 
condições para aprendizagem, e nas Organizações com vis- 
tas ã adequação do trabalho ãs necessidades humanas, com 
o intuito, também, de procurar-se a prevenção secundária 
_. _ 4 , e a prevençao primaria. 
E, finalmente, de acordo com a realidade do País, na 
atuação com profissionais de outras disciplinas, no senti 
do de favorecer a melhoria das condições de vida da popu- 
lação com a produção de condições que possibilitem o enga 
jamento das pessoas em estilos de vida mais compatíveis 






Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de 
campo para a dissertação final do Curso de Mestrado em Educa 
~ A ' ,__ çao. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao 
acerca do conceito. Psicologia e de como este se expressa 
atualmente entre nõs. Portanto suas respostas não serão ava- 
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso, 
verdadeiro, etc. 
Agradeço pela sua colaboraçao. 
MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA 
l. O que ë Psicologia? (Qual ë a "sua" definição de Psicolo- 
gía?) - 
E o estudo da formação (constituição) e desenvolvimento 
do psiquismo humano, no sentido do indivíduo e da histõ- 
ria da constituíçao do humano. 
A _. ~ .- 
2. Como voce operacionaliza essa definiçao,ou seja, qual e 
a "prãtica" que você deduz dessa definição? 
Operacionalizando: observando e estudando a formação e o 
desenvolvimento do essencial/humano no individuoêüra 
vês de sua atividade, com um enfoque historico e da psicg 
logia social 





A prãtica deduzida leva a um acompanhamento da formação 
t 
do &§¬ no sentido simultãneo de enteder e de "favorecer"a 




Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de 
campo para a dissertação final do Curso de Mestrado em Educa 
~ A ¿ ~ çao. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao 
acerca do conceito. Psicologia e de como este se expressa 
atualmente entre nos. Portanto suas respostas não serão ava- 
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso, 
verdadeiro, etc. 
Agradeço pela sua colaboraçao. 
MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA 
l. O que ë Psicologia? (Qual ë a "sua" definição de Psicolo- 
gia?) 
E a busca do pleno significado do comportamento humano, 
da ação dos sujeitos; tendo como objeto a ação, inserida 
na realidade social, produzida historicamente e também 
produtora de novas situações. 
2. Como você operacionaliza essa definição, ou seja, qual ë 
a "prãtica" que você deduz dessa definição? 
' Procurando desvendar a complexa interdependência dos gru- 
pos socíais e jogos do poder, visando ao resgate e emanci 
pação da pessoa, através do exercicio da reflexão crítica 
sobre os conflitos e os papéis que integram o contexto 
psicossocial e suas determinações.
I 
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